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Modulo 4
O professor-tutor e a aprendizagem

Objetivos do modulo
Ao final deste mdodulo, espera-se que vocé seja capaz de:

e |dentificar as teorias e os métodos de ensino-aprendizagem que
embasam as praticas da tutoria.

e Aplicar as perspectivas construtivista individual e social, situada e
conectivista aos processos de ensino-aprendizagem.

e Distinguir caracteristicas, finalidades e instrumentos de avaliacdo
diagnéstica, formativa e somativa.

e  Reconhecer a complexidade envolvida no processo de aprendizagem
humana e ao aspecto criativo e artesanal da atuacdo tutorial.




4.1 Introducao

Agora que chegamos a metade do curso, é necessario retomarmos diversos pontos
levantados nos moédulos anteriores, de forma a articulad-los a fim de oferecer um
sentido mais amplo as praticas da tutoria dos cursos da Enap.

No Médulo 1 examinamos o macrocontexto das transformacdes na sociedade, suas
implicacOes para as novas necessidades e desafios da formacdo profissional dos
servidores publicos e o papel da Enap e das Escolas de Governo nesse processo,
apresentando os Referenciais Orientadores da Proposta Educacional da Enap.
Também fornecemos um panorama da EaD, seus conceitos principais, sua evolucdo
histérica, o papel e as competéncias gerais da tutoria, bem como aquelas que serdo
demandadas no contexto da EaD na Enap.

No Mddulo 2 tratamos do conceito de tecnologia de forma mais ampla, situando as
tecnologiasintelectuais eabordandoascaracteristicasdo ciberespaco e dastecnologias
gue podem ser utilizadas na educacdo via internet. Especificamente, vimos alguns dos
principais recursos disponibilizados em ambientes virtuais de aprendizagem criados
por meio do Moodle, e abordamos as competéncias tecnoldgicas exigidas na tutoria
on-line.

No Médulo 3 aprofundamos alguns aspectos da evolu¢do da EaD como modalidade
educacional, a fim de caracterizar os desafios e oportunidades atuais. Também
abordamos os perfis e caracteristicas dos aprendizes, recorrendo aos conceitos de
andragogia, heutagogia, geracdo digital, estilos de aprendizagem, aprendizagem
experiencial, entre outros. E discutimos implicacbes praticas para o trabalho do
professor tutor da Enap em termos das competéncias sociais que lhe sao requeridas.

Todos esses conceitos e orientacées sdo fundamentais para o exercicio da tutoria
on-line. Mas, além da compreensdo do contexto institucional e educacional mais
amplos e das caracteristicas dos aprendizes, do dominio do contetdo do curso e das
tecnologias nele utilizadas, faz-se necessaria uma compreensdo das teorias e dos
métodos de ensino-aprendizagem que embasarao as praticas da tutoria.




4.2 Articulando teorias e métodos
com o contexto educacional mais amplo

Como saber quais sao as teorias e métodos de ensino-aprendizagem mais

apropriados para a educacao on-line no contexto dos cursos da Enap?

Como se da a atuacao do tutor na implementacéo dessas teorias e métodos?

Essas questOes a principio podem parecer simples, mas ndo sdo. A escolha de teorias,
métodos e técnicas pedagdgicas ndo é feita “no vazio” ou de forma aleatdria. A
definicdo dos métodos e técnicas de ensino-aprendizagem e de avaliacdo, bem como
sua implementacdo, dependem da articulacdo harmoniosa com outros elementos
dentro de uma visao mais ampla, que envolve:

e as perspectivas politico-pedagoégicas mais amplas e a contribuicdo das
diferentes abordagens ou perspectivas tedricas para o entendimento dos
processos de ensino-aprendizagem e avaliacao;

e 0s objetivos estratégicos da Coordenacdo Geral de Educacdo a Distancia
(CGEAD);

e 0 contexto geral dos cursos, envolvendo a infraestrutura tecnoldgica em
que eles ocorrerao (ambiente de aprendizagem) e as caracteristicas dos
aprendizes e dos dominios de conhecimento abarcados;

e 0s conteldos, as metodologias e os recursos tecnolégicos especificos de
cada curso.

Essas articulacdes podem ser representadas esquematicamente pela figura a seguir:

Contexto Institucional
Perspectivas poliico-pedagieicas Perspectivas tedricas sohre
da institoicaco ensino-aprendizagem e avaliacio

Ohjetivos estratépicos da OGEAD ‘

Projeto Téeenico-Pedagigico para EAD

!

Contexto Geral de Cursos e Programas

Infraestrotora ?:ecm:lnﬁ:r_'.u de steodadon dou sprendssed Thrmimicy Ll-e b::n..hemmentc:
aprendizagem dis cursos

3

Curso Especifico
Tecnologias uhlizadas e o s = . Metu:lmi.etemr_'.uﬂ de o
00 CUCS0 ensino-aprendizagem ¢ avaliacio




E importante ressaltar que os elementos do esquema anterior se inter-relacionam
em multiplas dire¢bes (dai as setas bidirecionais). Ou seja, ndo so6 os elementos
do contexto macroinstitucional influenciam o desenho dos cursos, mas também os
elementos de cada curso especifico podem contribuir para influenciar as decisdes
acerca dos niveis mais amplos. Por exemplo, se as caracteristicas e necessidades
dos aprendizes (nivel meso) e os contelddos e tecnologias especificas (nivel micro)
mudam, entdo o nivel macro também precisa ajustar-se a essas condigoes.

A titulo de ilustragdo do esquema anterior, um curso on-line de gestao de projetos
envolvera conteudos especificos, assim como métodos de ensino e tecnologias
especificamente definidos para o curso. Entre os conteudos, por exemplo, estdo as
etapas de um projeto, os softwares, as técnicas e os instrumentos de apoio a gestdo etc.
Entre os métodos escolhidos pode haver, ao longo do curso, a construgdo colaborativa
de projetos por alunos divididos em pequenos grupos. Essas escolhas precisam estar
em conformidade com a infraestrutura tecnoldgica de suporte a aprendizagem
(o Moodle, por exemplo), o perfil e as necessidades formativas dos aprendizes e,
evidentemente, o dominio mais amplo de conhecimentos que envolvem a gestdo de
projetos. A definicdo de todos esses elementos, por sua vez, é feita de acordo com
determinadas perspectivas tedricas (por exemplo, a ideia de que a aprendizagem
acontece de forma colaborativa), que sdo sustentadas pela visdo e pelos objetivos
politico-pedagdgicos mais amplos da instituicao.

Sdo muitos os atores envolvidos nessas articulacdes: coordenadores gerais,
coordenadores pedagdgicos, conteudistas, desenhistas instrucionais e, também,
tutores. Nos cursos on-line, o planejamento pedagdgico, os conteldos, as atividades
e avaliacOes, a infraestrutura e os recursos tecnoldgicos sdo, em sua maior parte,
previamente definidos numa fase inicial de concepc¢do e desenvolvimento que
antecede a situacdo diddtica propriamente dita.

Contudo, é por meio da atuag¢ao do tutor que esses elementos ganham vida durante
a implementac¢ao do curso. Através de suas mediagdes, o tutor ressalta os aspectos
mais importantes, problematiza e enriquece os conteidos com exemplos e explicacdes
adicionais, orienta atividades e fornece estimulo e apoio para os alunos interagirem
e progredirem nos estudos.

Quanto maior a compreensdo das perspectivas politico-pedagodgicas, das abordagens
tedricas e dos objetivos educacionais por parte do tutor, maior sera o alinhamento
das agdes de tutoria com aquilo que foi planejado e definido pelos demais atores.
E, como veremos no moédulo seguinte, o tutor também desempenha um papel
fundamental no aprimoramento dos cursos, por meio dos feedbacks que fornece a
Coordenacao.

Vejamos, entdo, como esses elementos se articulam na pratica dos cursos on-line da
Enap, examinando primeiramente o contexto macroinstitucional e suas implicagées
paraas estratégias e os métodos de ensino-aprendizagem dos seus cursos a distancia.

Em termos de missdo ou objetivo mais amplo, conforme explicitados nos Referenciais
Orientadores da Proposta Educacional da Enap (ENAP, 2010, p.15), a Enap se
estabeleceu com a finalidade de promover, elaborar e executar os programas de
capacitacdo de recursos humanos para a administracao publica federal e coordenar




e supervisionar os programas de capacitacdo gerencial de pessoal civil executados
pelos demais centros de formacdo da administragdo publica federal.

A EaD se insere nesse contexto como uma das estratégias para viabilizacdo do acesso

dos servidores publicos a capacitacdo, sobretudo nas regides geograficamente
distantes do pais.

Em termos da visdao politico-pedagodgica, tanto o documento citado quanto outros
documentos produzidos em congressos, mesas-redondas e outros eventos recentes
fornecem importantes referéncias (veja as Referéncias Bibliograficas para mais
informacdes).

Todos esses documentos enfatizam politicas formativas e de capacitacdo que
priorizam, entre outros aspectos:

e aincorporacdo de inovagGes tecnolégicas aos processos de trabalho;

e o desenvolvimento de competéncias de comunicagdo e relacionamento
interpessoal;

e 0 desenvolvimento de competéncias que promovam a autonomia e
adaptabilidade dos profissionais, isto &, formem profissionais capazes de
“perceber fenbmenos em processo, formular andlises e propor solugdes
com maior autonomia e senso de responsabilidade organizacional” (p.
21), de “aprender a aprender” e “aprender por toda a vida” de forma
articulada com o trabalho;

e a cultura da colaboragao e do trabalho em redes e parcerias intra e
interinstitucionais, que vém sendo ampliadas, principalmente na ultima
década;

e  orespeito e a valorizacdo da diversidade (cultural, regional, de formacao
académica, de contexto ocupacional/institucional etc) dos profissionais.

Esses aspectos estdao estreitamente articulados com determinadas perspectivas
tedrico-metodoldgicas sobre a aprendizagem. Tais perspectivas buscam explicar
“como as pessoas aprendem” e fornecem subsidios metodoldgicos e instrumentais
gue possibilitam as pessoas a “aprender melhor”.

Como vimos no Médulo 1, entre as perspectivas que se articulam com as macro-
orientacOes citadas anteriormente estdo:

e  0s quatro pilares da educacdo (Jacques Delors): “aprender a conhecer”,

A ”

“aprender a fazer”, “aprender a conviver”, “aprender a ser”;

e  a andragogia e a heutagogia (Paulo Freire, Malcom Knowles, Hase &
Kenyon);

e o ensino de aplicacdo, a cognicao situada (Lave & Wenger), os estilos de
aprendizagem e a aprendizagem experiencial (David Kolb).



v

Ja abordamos esses conceitos nos modulos anteriores.
Que tal dar uma rapida olhada no Modulo 1 e no

Mddulo 3 para relembra-los?

Todasessasperspectivas, porsuavez,sdocondizentesourepresentamdesdobramentos
das perspectivas construtivistas sobre a aprendizagem, que examinaremos em mais
detalhes na segdo seguinte.

4.3 A perspectiva construtivista da aprendizagem

Aquilo que comumente se chama de construtivismo na aprendizagem representa, de
fato, uma variedade de perspectivas tedricas nem sempre claras ou consensualmente
definidas.

Aqui entendemos o construtivismo como:

uma forma de compreender como os individuos aprendem, sugerindo que eles
construam ativamente seu proprio (interno) conjunto de significados ou interpretacées
e que esse conhecimento ndo seja uma mera cépia do mundo externo, nem seja
adquirido pela absorcdo passiva ou por meio da simples transferéncia de uma pessoa

(professor) para outra (estudante). (Chadwick, 2004)

E, dentro desse grande guarda-chuva tedrico, focalizaremos resumidamente as
abordagens construtivista individual, construtivista social e cognicao situada,
seguindo a categoriza¢do de Beetham (2005 apud Filatro, 2009).

Seria inviavel abranger todos os aspectos dessas abordagens, por isso aqui nos
deteremos apenas naqueles aspectos mais relevantes, que tém implicacdes para a
atuacdo do professor-tutor. Para uma visdo mais aprofundada, sugerimos consultar
os links fornecidos ao longo do texto, bem como a bibliografia complementar.
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4.3.1 Abordagem construtivista individual (énfase nos processos individuais)

O chamado construtivismo individual baseia-
se, sobretudo, na teoria de Jean Piaget acerca do
desenvolvimento cognitivo. Seus estudos buscaram
compreender como as pessoas aprendem e resolvem
problemas e como a inteligéncia humana se desenvolve.
Concentraram-se, sobretudo, nos processos individuais
de percepcdo, memodria e de (trans)formacdo de
representacbes mentais (esquemas) internos da
realidade.

Para Piaget, o conhecimento é fruto da interagdo ativa do individuo com os objetos
externos - por exemplo, um bebé brincando com bloquinhos de madeira aprende por
tentativa e erro de empilha-los. Esse conhecimento é continua e progressivamente
(re)construido com o desenvolvimento das estruturas cognitivas (esquemas mentais)
- no caso do bebé, esquemas de pegar os blocos com a mao, empilhar os blocos etc.

O desenvolvimento do individuo é explicado pela formacdo de estruturas mentais
(também chamada assimilacdo) [...] quando uma informacéo entra em conflito com
estruturas mentais previamente formuladas, o resultado € o desequilibrio, que
impulsiona a busca do equilibrio ou da harmonia cognitiva pelo desenvolvimento de
novas estruturas mentais. Isso resulta no que Piaget chama de adaptacdo, em que o
ser humano muda sua representacdo do mundo para que este se encaixe em seus modos
de pensar; e na acomodacdo, momento em que ele adapta seus modos de pensar para

que se encaixem no mundo. (FILATRO, 2009, p.97, grifos nossos)

Assim, toda nova aprendizagem implica certo desequilibrio entre os conhecimentos
previamente estruturados pelo individuo (estrutura cognitiva de esquemas
preexistentes) e as informacdes recém-assimiladas - por exemplo, o bebé tenta pegar
um bloco mais pesado imprimindo o mesmo esfor¢co de preensao da mao e deixa o
bloco cair, novas tentativas o levam a ajustar os esquemas de preensao aos diferentes
pesos dos blocos.

Desequilibrio Assimilagao  Acomodacao Equilibrio

Esquemna mental antizo Novo esquema mental

Adaptacio

A inteligéncia se desenvolve em uma sucessdo de etapas definidas e universais, que
depende em parte da maturacdo bioldgica e noutra parte da natureza das interacdes
dos individuos com a realidade - seguindo o exemplo anterior, na medida em que
a visdo do bebé e sua coordenacdo psicomotora sdo agucadas, os esquemas de
empilhamento dos blocos se tornam cada vez mais flexiveis e refinados.



Aqui trouxemos como exemplo um bebé empilhando bloquinhos. Mas o mesmo
ocorre com uma crianca aprendendo a andar de bicicleta ou a realizar operacdes
matematicas (que, no caso, envolve mobilizacdo de esquemas simbdlicos abstratos
de numeros, regras de adicdo, multiplicacdo etc).

Embora os estagios de desenvolvimento cognitivo pesquisados por Piaget terminem
na fase da adolescéncia, varios pesquisadores identificaram regularidades no
processo de desenvolvimento até a idade adulta. (ver KNOWLES, 1977; KOLB, 1984;
CUNNINGHAM, 1992)

Um desses autores é William Perry (1970), que registrou padrdoes semelhantes na
maneira como os estudantes universitarios desenvolvem diferentes percepcées sobre
o conhecimento ao longo de seus anos de estudo.

Dualismo

Ao chegar ao ensino superior, os estudantes apresentam tipicamente uma orientacao
de que o conhecimento ou é certo ou é errado, de que todas as questdes validas
tém uma resposta, de que as figuras de autoridade (professores, livros didaticos,
especialistas etc) detém a resposta a essas questdes ou dispdem de meios para
descobri-la. Perry chamou esse estagio de dualismo .

Relativismo ingénuo ou extremo

Em um estdgio posterior, alguns alunos reorganizam suas concepc¢des sobre o
conhecimento numa sequéncia de desenvolvimento em que o dualismo é substituido
por uma espécie de relativismo ingénuo ou extremo: “Se ndo se pode provar que as
ideias sdao absolutamente verdadeiras ou absolutamente falsas, entdo todas as ideias
devem ser igualmente validas e ndo temos bases seguras entre as quais escolher”.

Relativismo contextual

A seguir, os estudantes podem chegar a reconhecer o valor de determinadas ideias em
campos ou contextos especificos, o chamado relativismo contextual. Esse é o nivel
mais elevado do esquema de Perry, o do comprometimento, em que os estudantes
sdo capazes de questionar e avaliar as premissas subjacentes a varias estruturas,
comprometer-se com a perspectiva mais compativel com seus valores autoescolhidos
e assumir a responsabilidade por suas crencas.

O entendimento de como a aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo ocorrem
segundo a teoria de Piaget e seguidores possibilitou aos educadores repensar a
forma de ensinar:

e  Para facilitar a aprendizagem, o ensino deve potencializar e favorecer o
desenvolvimento das estruturas cognitivas por meio de experimentagoes
ativas e intencionais da realidade e resolugao de problemas propostos,
atividades estas orientadas ou facilitadas pelos educadores.

e  Assituacles e os problemas apresentados devem respeitar o estagio de
desenvolvimento em que o aluno se encontra, bem como se relacionar
com os conhecimentos (estruturas e esquemas cognitivos) que ele ja
detém.
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O sequenciamento apropriado das atividades de aprendizagem e a
apresentacao de organizadores prévios tornam mais facil relacionar uma
nova informacdo com a estrutura cognitiva preexistente. Vale lembrar que
os organizadores prévios ndo sao mera sintese dos conteddos a serem
estudados, mas comportam um grau de abstracdo e/ou generalidade
gue funciona como uma “ancora” para integrar novas informacdes a
estrutura hierarquica de conhecimentos ja existente, fortalecendo a
chamada aprendizagem significativa, em oposicdo a uma aprendizagem
meramente memoristica (AUSUBEL, 1980).

Tipicamente, as aplicagdes do construtivismo individual geralmente
recaem sobre o desenvolvimento das habilidades psicomotoras, de
raciocinio légico-matematico, de realizacdo de operac¢des simbdlicas e
abstratas.

Os alunos também precisam ser colocados diante de situagdes
discrepantes ou desafiadoras, que provoquem desequilibrio e conflito
com estruturas mentais previamente formuladas, e impulsionem a busca
do equilibrio ou da harmonia cognitiva, pelo desenvolvimento de novas
estruturas mentais.

Os métodos mais comumente empregados, em conformidade com essa
abordagem sdo: a aprendizagem com base em resolucdo de problemas,
a aprendizagem com base em investigacdo (por exemplo, formulacdo de
hipdteses e pesquisa na Internet), a aprendizagem experiencial (resolver
um quebra-cabecas, fazer experiéncias de laboratério, manipular
simulacdes virtuais, criar programas de computador etc). Essas atividades
podem ser tanto individuais quanto em grupo (veremos adiante que
a abordagem construtivista social privilegia as atividades realizadas
colaborativamente).

A nocao de erro é relativizada. A avaliagdo é processual e relativa ao
progresso alcancado pelo aluno, e ndo segue padrdes externos rigidos,
mas relativos ao estagio de desenvolvimento em que ele se encontra.

Considerando os estagios descritos por Perry, se nos satisfizermos com o
pensamento dualistico de nossos alunos adultos, devemos contentar-nos
com praticas pedagogicas restritas a transmissdo de conhecimentos, em
gue ouvir é o ato predominante por parte dos alunos, e a aprendizagem
¢ verificada exclusivamente por meio de testes objetivos com respostas
“verdadeiras” ou “melhores”. Mas, se desejamos o0 movimento de nossos
alunos ao longo do continuum de desenvolvimento, temos de optar por
estratégias que promovam a habilidade dos estudantes em reconhecer
que:

e  multiplas perspectivas podem ser aplicadas a um problema;

e paraentender o ponto de vista dos outros, é necessario dialogar, e
nao apenas ouvir;

e a3 aprendizagem pode e frequentemente deve ocorrer em um
ambiente social,endocomoumaagdo privada (o que nosencaminha
para o construtivismo social, que veremos logo a seguir);

e 3 aprendizagem deve ser situada dentro de contextos realistas
sobre o que interessa aos alunos ou sobre coisas com as quais eles
tém algum comprometimento (o que se aproxima da perspectiva
situada, discutida mais adiante).



No construtivismo, ganham importancia, também, a autoavaliagdo e a reflexao sobre
a propria aprendizagem, que correspondem ao que é conhecido como metacogni¢ao
. A metacognicdo “envolve a tomada de consciéncia, por parte do aprendiz, sobre seus
objetivos de estudo para organizar e dirigir o proprio processo de aprendizagem, bem
como a autorregulacdo da aprendizagem” (WEIDENBACH, 1996 citado por MACHADO,
GALVAO e CAMARA, s/d, p.13). Essa reflexdo por parte do estudante sobre aquilo que
é aprendido e sobre como é aprendido é fundamental para a compreensao profunda
dos temas e para o desenvolvimento da autonomia do aprendiz.

Nesse sentido, é importante ressaltar as diferencas entre aprendizagem profunda
(deep learning) e aprendizagem superficial (surface learning). Segundo Machado,
Galvdo e Camara (op.cit., p.6),

Na abordagem profunda, o estudante focaliza a sua atencéo no esforco de andlise e
compreensdo de conceitos e principios, do objeto ou tema de aprendizagem. Para
tanto, tende a adotar estratégias que o ajudem a satisfazer a sua curiosidade na
procura do significado inerente a tarefa, de modo a personalizd-la e a tornd-la mais
coerente com a sua experiéncia, integrando-a em conhecimentos adquiridos antes ou
teorizando acerca da possibilidade dessa integracdo, levantando hipoteses e regulando
os aspectos contraditorios nelas implicados (BESSA; TAVARES, 2000).

Na abordagem superficial, ao contrario, o estudante adota uma atitude passiva de
aceitacdo das informacgoes fornecidas pelos professores e materiais diddticos, e/ou

memorizagao e reproducdo de temas abordados, desarticulado de compreensao efetiva.

4.3.2 Abordagem construtivista social (énfase nos processos sociais)

O chamado construtivismo social - também denominado abordagem
sociointeracionista, sociocultural ou histérico-cultural da aprendizagem - tem como
marco referencial o trabalho de Vygotsky .

Essa perspectiva também busca compreender os mecanismos de aprendizagem e
desenvolvimento da inteligéncia, mas prioriza a influéncia dos fatores socioculturais
sobre esse desenvolvimento.

Para Vygotsky (1989, 1991), o ser humano é herdeiro de toda a evolugdo das espécies
(filogénese), mas também da cultura (sociogénese). O desenvolvimento humano
é construido a partir da continua interacdo com o meio social em que vive. E essa
interacdo é sempre mediada.

Aqui o termo mediagdo assume a ideia da intermediacdo, isto &, interposicao entre
uma coisa e outra. No caso do ser humano, essa mediacdo é feita por instrumentos
materiais e simbdlicos. Alids, mesmo os instrumentos materiais possuem um carater
simbdlico, pois, para o ser humano, todos os elementos do ambiente sdo carregados
de significados histdrico-culturalmente determinados.
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Por exemplo, um indio marajoara confecciona um vaso
de ceramica para armazenar sementes. Esse mesmo
vaso tem um significado e uso totalmente distinto para
um decorador que o utiliza como ornamento de uma
sala de estar.

Mas existem os mediadores simbdlicos propriamente
ditos, que sdo representacdes do mundo (por exemplo,
gestos, palavras, imagens etc). Esses mediadores
simbdlicos possibilitam entender o mundo, operar
mentalmente com essas representagoes, isto é, pensar sobre as coisas e comunicar
suas ideias para os outros.

Vygotsky deu grande énfase ao papel da mediagao simbdlica no desenvolvimento
da inteligéncia da crianca. Esse autor usa como exemplo de internalizacdo dos
significados o gesto de apontar do bebé. Inicialmente, o bebé estende a mao e tenta
pegar o chocalho. Quando o adulto vé isso, pega o chocalho e da para a crianca. O
adulto atuou como mediador da acdo de pegar o chocalho. Aos poucos, a crianca
incorpora o significado atribuido pelo adulto ao gesto de estender a mao e de apontar
o objeto desejado. Mais tarde, quando a crianca comeca a falar, ela adiciona novos
mediadores (palavras, frases) para essa acdo - “papai, pega o brinquedo”.

Além da ideia de mediagdao simbdlica, Vygotsky apresenta o conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), segundo o qual toda pessoa possui:

e umnivel de desenvolvimento atual que |he possibilita resolver problemas
de modo independente;

e um nivel de desenvolvimento potencialmente alcancdvel com o apoio
de outros (adultos, colegas etc).

A distancia entre esses dois niveis constitui a Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP), onde se da a aprendizagem. A ZDP implica um método para converter o
progndstico psicolégico em desenvolvimento real, através da educagao. Esse método
envolve a andaimaria (scaffolding), constituida de intervencdes tutoriais inversamente
proporcionais ao nivel de competéncia do aluno (FILATRO, 2004, pp. 85-86).

Aluno 2
7ZDP || Desenvolvimento ‘ \
Potencial . 4
&
Desenvolvimento Professor
Real (atual) ,
Aluno 1



Esses conceitos trazem implicagdes para a educagdo. Para Vygotsky, a educacdo
“somente é boa quando vai adiante do desenvolvimento, quando desperta e trazavida
aquelas funcdes que estdo em processo de maturacdo ou na zona de desenvolvimento
proximal”. (Coll et al., 1996 apud Filatro, 2009, p.98)

Dentro dessa perspectiva, o educador tem um papel de media¢ao fundamental, na
medida em que cria oportunidades de reflexdo coletiva, de compartilhamento de
experiéncias, de resolucdo coletiva de problemas e outras atividades sociais, com
base no didlogo, na troca e na colaboracdo, como ilustra a figura anterior.

Encorajam-se a exploracdo, experimentacdo e descoberta, principalmente
compartilhados com outros, de forma a promover a discussdo em torno dos
significados, estratégias de acdo etc.

Ha uma énfase no reconhecimento de que ndo é sé o educador que compartilha
conhecimentos, mas também os pares. Hda maior valorizacdo da diversidade
sociocultural dosalunos e o reconhecimento daimportancia de diferentes perspectivas
sobre a realidade. Valorizam-se a investigacdo, os debates, os projetos e os jogos
colaborativos.

Podemos dizer que, apesar de haver pontos de discordancia tedrica entre as
abordagens de Piaget e Vygotsky - tais como a defesa ou nao de que o desenvolvimento
ocorre em estagios definidos, além da preponderancia dos fatores bioldgicos sobre
os socioculturais no desenvolvimento ou vice-versa - ha também diversos pontos em
comum. Na pratica, ambas as perspectivas acentuam uma mudanga no papel do
educador: de transmissor de conhecimentos com base em uma estrutura definida
pelos conteudos disciplinares para facilitador e incentivador de uma postura mais
ativa e participativa dos aprendizes, mediador de conflitos, negocia¢des, debates,
resolucdo coletiva de problemas e orientador de projetos colaborativos.

O pensamento de Paulo Freire também encontra varios pontos de convergéncia com
as ideias de Piaget e Vygostsky.

Para Freire, o desenvolvimento do individuo se da por meio da relagao dialética com
o mundo, isto é, uma relacdo em que significados sdo discutidos e negociados em
um contexto social. Nas palavras desse autor, “a consciéncia do mundo constitui-se
na relacdo com o mundo, ndo é parte do eu. O mundo, enquanto outro de mim,
possibilita que eu me constitua como eu em relagdao com vocé”. (1994, p. 32)

O ser homem se humaniza através das relagdes dialdgicas, histdrica e culturalmente
situadas: “ndo hd educacao fora das sociedades humanas e ndo ha homens isolados.
O homem é um ser de raizes espaco-temporais”. (FREIRE, 2006, p.61)

A proposicéo da educacdo como um ato dialégico por Paulo Freire e da linguagem
como principal elemento mediador no processo educacional por Vygotsky, traz como
ponto comum a centralidade do dialogo na acdo pedagogica. Paulo Freire defende a
educacdo como ato dialdgico, destacando a necessidade de uma razdo dialogica
comunicativa em que o ato de conhecer e de pensar estariam diretamente
relacionados. O conhecimento seria um ato histérico, gnosiolégico, l6gico e também
dialogico. (MARQUES e MARQUES, 2006, p.5, grifos nossos)
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Freire também afirmava que a verdadeira educac¢do nao se faz “de A sobre B ou de A
para B, mas de A com B”, isto é, por meio do didlogo, do debate, do compartilhamento
e da colaboracdo. Assim, é essencial o contato com a diversidade de pessoas, culturas,
visdes de mundo.

Para Freire, a educagdo é “o elemento fundamental no processo de resgate da
liberdade” (ALMEIDA, 2000, pp. 53-54), e o educador tem um papel destacado nesse
processo de mediatizacdo do didlogo e da negociacdo de significados.

4.3.3 Cognigdo situada

A cognicdo situada é uma abordagem recente, desenvolvida por Lave & Wenger
(1991). Aproxima-se bastante da teoria sociointeracionista ou histérico-cultural da
aprendizagem, na medida em que defende que todo conhecimento é situado em
atividades ligadas a contextos socioculturais e fisicos (ambiente) e que o ato de
aprender é insepardvel do fazer dentro desses contextos.

Para a perspectiva situada, aprender é

um fenémeno social, um processo dialético que envolve interagir com outras pessoas,
ferramentas e o mundo fisico (que existem dentro de um contexto histérico com
significados, linguagens e artefatos culturais proprios). Interacéo social e colaboragdo
sGo componentes criticos para a aprendizagem. (Filatro, 2009, p.98)

Segundo essa abordagem, a aprendizagem auténtica requer reflexdao sobre a
atividade ou situagdo pratica, e ndo a mera rememoracao ou discussdao em torno de
conhecimentos abstratos, genéricos. Por essa razdo, alguns autores defendem que
os problemas devem ser apresentados em toda a sua complexidade, e ndo de forma
simplificada como costuma acontecer em muitas situagées de aprendizagem. (Smith
& Ragan, 1999)

Além disso, a aprendizagem situada privilegia a resolucdo de problemas em contextos
realistas de trabalho e participacdo em comunidades de pratica, isto &, grupos que
discutem e compartilham temas de interesse comum vinculados ao trabalho.

Dentre os métodos ou estratégias de ensino compativeis com essa abordagem estao:
Aprendizagem colaborativa com base em projetos

A aprendizagem colaborativa com base em projetos tem como exemplo a seguinte
estratégia: dividir a turma em grupos, e cada grupo deve criar e implementar um
projeto dentro de um contexto familiar aos alunos.

Aprendizagem com base em problemas auténticos

A aprendizagem com base em problemas auténticos tem como exemplo a seguinte

estratégia: propor um problema complexo para os alunos resolverem, que tenha
relacGes com seu contexto de vida e/ou de trabalho (presente ou futuro).



Aprendizagem individual ou colaborativa com base em casos reais

A aprendizagem individual ou colaborativa com base em casos reais tem como
exemplo a seguinte estratégia: propor andlise e discussdo de casos reais que tenham
relagdes com seu contexto de vida e/ou de trabalho (presente ou futuro).

Treinamentos on the job e atividades de mentoria

Os treinamentos on the job e atividades de mentoria tem como exemplo a seguinte
estratégia: orientagdo por especialistas ou profissionais mais experientes em situagdes
reais de trabalho.

Uso de simulagdes

O uso de simulagdes tem como exemplo a seguinte estratégia: quando a capacitacdo
em situacdes reais nao é vidvel (por exemplo, uma operagdo cirurgica ou treinamento
inicial de pilotos), a alternativa é utilizar ambientes virtuais que simulem o contexto
profissional ou de aplicacdo da aprendizagem.

Na abordagem situada, a avaliagdo também precisa ser “auténtica” no sentido de
gue deve ter como base o desempenho em contextos mais préximos possiveis da
realidade.

Naturalmente, nem todos os assuntos ou contextos de aprendizagem requerem ou
permitem aprendizagem em contextos plenamente realistas ou inseridos na realidade
dos alunos. Por vezes, a situacdo real pode ser por demais arriscada (por exemplo,
habilidades cirurgicas), inacessivel (por exemplo, aprender arte inca e asteca), ou
mesmo ndo existir no presente (por exemplo, entender a Revolugao Francesa).

Mesmo nesses casos, € possivel recorrer a simulagdes (no caso de situacdes de risco),
passeios virtuais (no caso de cenarios inexistentes ou inacessiveis) e dramatizacGes
ou julgamentos simulados (envolvendo, por exemplo, discussdo de fatos histéricos).
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4.4 Contribui¢oes da heutagogia e do conectivismo

Além das contribuicbes da perspectiva construtivista para o entendimento dos
processos de ensino-aprendizagem, também é importante mencionar as contribuicdes
da heutagogia, tema discutido no médulo 3, e do conectivismo, duas perspectivas
cujas contribuicdes estdo bem sintetizadas no relatério “Subsidios a Contratacao de
Solucdo Tecnoldgica para Gestdo de Aprendizagem e Conhecimento na Enap 2011-
2014” (ENAP, 2010, p.65-66), que transcrevemos a seguir:

[A] perspectiva heutagogica pressupée elevada (ou absoluta) autonomia por parte de
quem aprende, ndo importa a faixa etdria ou a formacdo académica em questdo. A
despeito de basear-se fortemente na aprendizagem individualizada, valoriza o didlogo
entre pares ou entre especialistas e novatos, seja ele sincrono ou assincrono, real,

simulado ou virtualmente presente.

Com o mesmo objetivo de delinear uma teoria apropriada ao cendrio de uma sociedade
totalmente digital como a que vivemos, Siemens (2004) propde uma teoria a qual

chama de conectivismo, cujos principios sGo resumidos a seguir:

[ ]

A aprendizagem e o conhecimento residem na diversidade de perspectivas
e opinibes.

e Aprender é um processo de conectar fontes de informacéo especializadas.

¢ A capacidade de "aprender mais” ou "saber mais" é mais critica que o
conhecimento atual.

» E necessdrio alimentar e manter conexées para facilitar a aprendizagem
continuada.

¢ A capacidade de reconhecer conexbes entre campos, ideias e conceitos é
uma habilidade-chave.

» A tomada de deciséo é, em si mesmo, um processo de aprendizagem -
escolher o que aprender e atribuir significado a informacdo "entrante” sGo
acoes realizadas sob a perspectiva de uma realidade mutante.

¢ A aprendizagem pode estar em aplicativos nGdo humanos.

» O conhecimento atual, preciso e atualizado é o objetivo de todas as
atividades de aprendizagem conectivista.

Ainda que o conectivismo de Siemens e a heutagogia de Hase e Kenyon, que emergem
como pontas de icebergs das transformagdes educacionais em curso, abram
caminho para uma aprendizagem desterritorializada (extraescolar ou fora dos muros
académicos), o que vemos é uma ressignificacdo do ato de aprender e revalorizagdo
do ato de ensinar, cada vez mais mediado tecnologicamente.



4.5 Implicagdes para a atuagao do tutor

Em conformidade com a perspectiva construtivista, podemos sugerir algumas
diretrizes sobre como o professor-tutor pode agir para aumentar a efetividade das
acOes educacionais.

O objetivo ndo é oferecer uma lista fechada de técnicas de atuacdo do professor-
tutor, ja que os cursos e as situacdes de aprendizagem sdo tdo variados que ndo faria
sentido estabelecer um numero qualquer de prescricdes especificas, considerando
que elas dariam conta dessa diversidade e complexidade.

Além disso, cada professor tutor tem a sua prépria experiéncia e seu proprio estilo
de se comunicar e se relacionar com os alunos. Uma técnica que funciona bem em
determinada situagdo com um tutor e uma turma, pode ndo funcionar bem ao ser
aplicadvel em outro contexto.

As prépriasteorias, modelos e principios sdo bastante gerais e ndo sdo necessariamente
prescritivas, no sentido de que a compreensao sobre o “como se aprende” ndo se
traduz direta e obrigatoriamente ao “como se deve ensinar”.

Por ultimo, nenhuma teoria pedagdgica, psicoldgica, socioldgica, ou de outra natureza,
€ capaz de dar conta de explicar a complexidade das relagdes humanas. As teorias
sdo mapeamentos parciais, Uteis sim, mas ndo sdo o territdrio todo.

Essas ressalvas visam enfatizar o aspecto criativo, artesanal da atuagdo docente, seja
ela presencial ou a distancia. Entdo, o material que se segue deve ser encarado como
exemplos de estratégias possiveis de atuacdo, que podem ser utilizadas quando for
cabivel, e adaptadas ao contexto conforme se considerar pertinente. Além disso, elas
devem ser compatibilizadas com o desenho instrucional (planejamento) do curso,
uma vez que nos cursos a distancia, tanto os contetddos quanto as atividades e as
sequéncias didaticas costumam ser predefinidos.

Construtivismo (foco individual)

Ideias, conceitos e

principios Implicagdes para a tutoria

» Nos dialogos, debates e mesmo em atividades
predefinidas mais estruturadas, o professor-
tutor deve incentivar as diferentes percepcoes
e interpretacoes de fatos, conceitos,
problemas ou situacoes. Isso € mais facil de

O conhecimento nao é fazer em relacdo a conteudos subjetivos,

mera copia do mundo polissémicos, complexos ou menos definidos.
externo; as pessoas

constroem ativamente seu
préprio conjunto de

significados ou
interpretacgoes. associacoes pelas pessoas.

Contudo, mesmo conceitos "duros” ou “exatos” -
como, por exemplo, o conceito estatistico de
desvio padrao - podem evocar diferentes

» Pode-se, por exemplo, realizar um breve

brainstorming em um forum ou chat , a partir
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A nocédo de erro é
relativizada e pode
representar uma
tentativa/caminho na
direcao do acerto.

Todo novo conhecimento
aprendido é integrado a
uma estrutura cognitiva

preexistente, gerando
maiores ou menores
desequilibrios e
transformagodes nessa
estrutura.

de provocagoes tais como: "O que o conceito X
te lembra?” ou "Que associacdes de ideias vocé
faria a respeito de X?".

Isso nao significa que nao exista o erro,
sobretudo em relacao a conceitos e
procedimentos precisos ou regras
convencionadas. No entanto, ao se deparar
com um conceito ou interpretacao “errado”, o
tutor deve indicar ou explicar o que é
considerado "certo”, mas também se preocupar
em entender o “erro” do aluno. Por tras do
erro, pode haver uma simples desatencao ou
falta de estudo, mas também o “erro” pode
estar relacionado a uma forma diferente de
perceber ou interpretar determinado
conteudo.

O papel do professor nao é so de "transmitir" o
conhecimento certo (por exemplo, dizer a
solucao do problema), mas ajudar o aluno a
refletir sobre seu proprio processo de
raciocinio, estimulando a metacognicao.

Ao abordar um novo tema, no inicio de uma
discussao, o tutor pode provocar alunos a
explicitarem suas ideias, opinioes e
conhecimentos sobre determinado assunto. Isto
também pode ser conseguido propondo que os
alunos elaborem individualmente um mapa
conceitual sobre o assunto (existem varios
software gratuitos na Internet para a criacao
de mapas conceituais, por exemplo: alguns
exemplos de software para construcao de

mapas sao: CMapTools [, MindMapping C7,
Mindomo rCfe FreeMind [\

Em uma atividade de debate, o tutor pode
lancar mao de dinamicas dialogicas que
incentivem o questionamento dos argumentos
de cada aluno, propondo que cada um, apos
expressar seus argumentos, escolha
deliberadamente o argumento de outros dois
colegas e busque apresentar informacoes que o
contradigam, que o desafiem, enfim que
provoquem desequilibrio nas visdes defendidas.



O ensino deve
potencializar e favorecer
o desenvolvimento das
estruturas cognitivas por
meio da criacdo de
situagdes discrepantes ou
desafiadoras, que
induzam a
experimentagdes ativas e
intencionais da realidade
e aresolugao de
problemas.

0 sequenciamento
apropriado das atividades
de aprendizagem e a
apresentagao de
organizadores prévios
tornam mais facil
relacionar uma nova
informacao com a
estrutura cognitiva
preexistente.

A avaliacao é processual e
relativa ao progresso
alcancado pelo aluno e
nao segue padrdes
externos rigidos, mas
relativos ao estagio de
desenvolvimento em que
ele se encontra.

A autoavaliagcdo e a
reflexao sobre a propria
aprendizagem
(metacognigao) também
sdo enfatizadas.

+ Caso isso nao esteja previsto como atividade do

curso (e se for cabivel dentro de sua
estrutura), o tutor pode incentivar que os
alunos apliqguem naquela semana determinado
conceito, principio, modelo, procedimento etc;
ou propor algum desafio de ordem pratica/de
aplicacao do que foi aprendido, e
posteriormente solicitar o feedback dos alunos
em relacéo a suas vivéncias; ou pode ainda
propor problemas desafiadores para resolucao,
apresentar casos discrepantes e solicitar
pesquisas para resolvé-los.

Para conteldos mais estruturados, sequenciais
(por exemplo, procedimentos estabelecidos) ou
problemas complexos, pode ser interessante o
tutor identificar uma sequéncia de etapas de
aprendizagem gradual que conduza ao dominio
ou a resolucéo do problema.

Caso os contetidos do curso nao explicitem
organizadores prévios, o professor-tutor pode
preparar sua propria lista de topicos, esquema,
grafico ou diagrama, fornecendo uma abstracao
"panoramica” do tema a ser abordado. Se ja
houver tal recurso, o professor pode destacar a
sua importancia e recorrer a ele para ajuda-lo
a situar os conhecimentos tratados dentro de
uma organizacao mais ampla.

Mesmo que o curso preveja atividades de
avaliacao bem definidas em determinados
pontos do curso, estas so serao
verdadeiramente formativas se atuarem como
instrumentos de reflexao e de aprendizagem.
Isso se consegue se o professor, além da
eventual atribuicao de notas, fornecer
feedback em relacao aos desempenhos,
provocar discussoes ou suscitar a reflexao e
autoavaliacao dos alunos em relagao ao seu
desempenho.
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Construtivisno (foco social)

Ideias, conceitos
e principios

Implicagées para a tutoria

A verdadeira
educac¢io néo se
faz "de A sobre B

ou de A para B,
mas de A com B",
isto é, por meio
do dialogo, do
debate, do
compartilhamento
e da colaboracao.

+ O professor-tutor tem um papel importante na

mediacao de atividades dialdgicas e colaborativas,
sobretudo em foruns e chats .

Se este percebe que esta diante de uma turma pouco
participativa, sugere-se adotar um estilo de
comunicacao mais diretivo, mais estruturado, isto &,
dizendo claramente aos alunos o que se espera que eles
facam em cada tarefa e ressaltando a responsabilidade
para a aprendizagem do grupo.

Deve-se evitar, nesse ponto, dirigir-se a turma "como
um todo" ou reclamar genericamente da auséncia de
participacao.

Se cabivel, o tutor pode propor dindmicas em foruns ou
chats do tipo "professor pergunta-aluno responde”:
"José, o que vocé acha dessa questao?”, "Maria, vocé
concorda com José?". Nesse ponto, a interacao sera
basicamente reativa, bidirecional e individualizada

entre professor? aluno?

0 tutor deve procurar responder o mais rapido possivel
e individualmente a cada aluno ou a um grupo de 2 ou 3
alunos, comentando e relacionando as respostas.
Eventualmente, pode fazer comentarios dirigidos ao
grupo. E importante atentar para o aspecto socioafetivo
da interacao, reconhecendo, elogiando e valorizando
cada participacdo com mensagens bem-humoradas. Mas
devem-se evitar respostas meramente elogiosas, sem
valor agregado em termos de conteudo.

Nas discussoes seguintes, o tutor passa das interacoes
"um-para-um"” para “alguns-para-alguns”. Isso pode ser
feito propondo tarefas bem especificas, em que os
aprendizes devem postar contribuicoes e comentar as
de um ou de dois colegas. A intencao € incentivar
dinamicas interativas do tipo aluno aluno 1 > aluno 2 >
aluno 1 > aluno 3 etc. Pode-se propor a um aluno
questionar/interagir com outros, ou atribuir a cada
aluno um papel diferenciado na discussao (polemizador,
negociador, questionador, pesquisador etc).

A medida que o grupo passa a interagir de forma mais
espontanea e proativa (todos-para-todos), o tutor pode
permanecer mais quieto, observando e fazendo
comentarios pontuais, apenas para incentivar a
interacao.



Valorizagao do
compartilhamento
e da negociagao
de significados
com os pares.

6. Quando a turma alcanca um nivel elevado de
interatividade, ja nao e necessario definir tarefas tao
estruturadas ou ser tao diretivo. Basta lancar os temas,
e o debate flui naturalmente.

» No caso oposto, de turmas altamente participativas,
com discussoes acaloradas e diversidade de opinides, o
tutor deve ficar atento ao nivel de conflitos ou ao
monopélio das discussdées por um ou outro aluno,
chamando atencao, se necessario, para a Netiqueta e
para a importancia de focalizar as discussoes nas ideias
e nao nas pessoas, solicitando o posicionamento dos
demais em relacao as participacoes que eventualmente
estejam monopolizando o debate.

» Em atividades de comunicacao sincrona (por exemplo,
chats ou videoconferéncias), o tutor deve atuar como
mediador do processo e guardiao dos objetivos ou
propositos, assegurando o tratamento das questdes e
problemas e a fluidez da interacao (que pode ser mais
livre/espontanea ou mais direcionada/estruturada),
conforme o desenho da atividade. E importante que isso
seja claramente informado antes e durante o chat ,
para evitar dispersao. Nao costuma ser produtivo deixar
a interacao “correr solta”, sem o balizamento do tutor,
pois isso pode favorecer a proliferacao de conversas
simultaneas, tornando a interacao confusa. Tampouco é
agradavel participar de um chat excessivamente
diretivo e estruturado, centralizado nos comandos do
tutor. Cabe ao tutor dosar momentos mais ou menos
diretivos/estruturados, contribuindo para a fluidez da

conversa.

» As atividades colaborativas realizadas em grupos
podem demandar acompanhamento do professor-tutor.
Alguns grupos, sobretudo no inicio, podem ter
dificuldades de integracéo, divisao de papéis e tarefas,
comunicacao etc. O tutor atua como um facilitador no
processo, orientando os alunos sempre que necessario.

» A menos que seja uma atividade avaliada, nao é
necessario que todos os alunos participem de todas as
discussdes dos foruns. Devem-se respeitar os diferentes
estilos de aprendizagem e estagios cognitivos, bem
como o direito a aprendizagem vicéaria (com base na
observacao dos outros).
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Ainteragcdo e a
colaboracido com
0s pares e como o

educador
potencializa o
desenvolvimento
da ZDP dos
alunos.

Cognigao situada

» O professor-tutor também pode lancar mao da técnica
da “costura textual”, que nada mais € do que, de
tempos em tempos (por exemplo, ao final de cada
semana de curso), realizar uma sintese do que foi
debatido ou produzido pelos alunos, procurando
articular, integrar, comparar e contrastar as diversas
visoes/opinides, inclusive citando trechos das
mensagens de cada aluno. Isso € particularmente
importante no encerramento de cada férum, para que a
turma tenha uma visao panoramica do que foi discutido.
E pode ser feito em diferentes formatos: utilizando um
mapa conceitual que represente visualmente os temas
debatidos e suas inter-relacoes; organizando uma
colecao de perguntas levantadas e enderecadas;
estruturando em categorias conceituais os conteudos
gerados nas interacoes entre os alunos.

Ideias,
conceitos e Implicagées para a tutoria
principios
O professor-tutor deve buscar, sempre que possivel,
incentivar a articulacao entre os conceitos teoricos e
informacoes tratadas nos materiais do curso, com as
experiéncias, contexto e necessidades dos alunos,
A . . - .
. apresentando ou incentivando a apresentacao de casos reais
aprendizagem o o
auténtica ou adaptados, exemplos, relatos de incidentes criticos etc.
requer Mesmo nos casos em que as atividades propostas para o
reflexéo curso sejam de cunho mais tedrico ou nao tratem de
sobre . . . ..
L contextos vinculados ao dia a dia profissional, o professor-
atividades e ) . .
] = tutor pode buscar alguma articulacao, por meio de
situagoes 2
praticas. perguntas direcionadas aos alunos: "Marcelo, voce ja
vivenciou essa situacao?”; "Turma, alguém pode fornecer um
exemplo de aplicacao deste modelo na pratica?”’; "Se
puderem, apliquem esse procedimento no seu trabalho
durante esta semana e, ao final, comentem os resultados”.
0 ato de
‘a\prend?r € O professor-tutor precisa estar bastante consciente do
inseparavel .. . 3 .
contexto profissional relacionado a aprendizagem em curso
do fazer ) ) g 3
derirm G a fim de apoiar os alunos na construcao de relacoes
contextos legitimas entre o que se aprende no ambiente seguro de um
socioculturais curso e o que se pratica na comunidade profissional.
e fisicos

especificos.




A avaliacao
também deve
ser
"auténtica”
no sentido de
que deve ter
como base o
desempenho
em contextos
0 mais
préximos
possiveis da
realidade.

Heutagogia e conectivismo

Ideias, conceitos e
principios

» Como o foco da aprendizagem situada € bastante pratico e

geralmente se relaciona a problemas complexos, o processo
de avaliacao requer que o aluno exiba habilidades cognitivas
superiores, que integrem os diversos fatores contextuais em
jogo. Mais que emitir juizos de valor sobre o nivel de
aquisicao de conteudos, o papel do professor-tutor é
orientar os alunos em sua progressiva insercao na
comunidade de pratica e maestria profissional. Isso pode ser
feito por meio de feedbacks regulatorios (quao proximo o
aluno esta de atender a critérios estabelecidos e em que
erros ele incorre repetidamente) ou expansivos (de maneira
a aprendizagem relativa a determinada situacao ou contexto
pode ser aplicada a outras situacdes e contextos).

Implica¢des para a tutoria

A perspectiva
heutagoégica, valoriza a
autonomia do aprendiz,

assim como o dialogo
entre pares ou entre
especialistas e novatos.

O conectivismo valoriza
a diversidade de
perspectivas,
destacando o papel das
conexoes entre fontes
de informacao
especializadas humanas
(por exemplo,
especialistas) e/ou nao-
humanas (por exemplo,
bases de dados).

= Aqui sao validas todas as sugestoes relativas ao
construtivismo social e a cognicao situada
mencionadas anteriormente.

+ Ao longo do percurso de aprendizagem, o
professor-tutor deve procurar incentivar os alunos
a irem além dos conhecimentos apresentados nos
materiais didaticos. Isso pode ser feito tanto
informalmente, por meio de orientacoes
eventuais - "Turma, nesta semana saiu uma
reportagem sobre esse tema... Que tal darem
uma olhada?”, quanto em atividades mais
estruturadas - "Pessoal, nos proximos dias cada
um deve pesquisar na internet um aspecto critico
da questao X abordada e trazer essa discussao
para o forum".

s As propostas podem variar: pesquisa de
informacdes em diversas fontes, conversas ou
entrevistas com pares ou especialistas etc. O
importante é ampliar a capacidade dos aprendizes
de ir atras de informacoes novas, avaliar
criticamente essas informacoes e estabelecer
contatos/dialogos para além das "fronteiras” do
curso, de modo a promover a ampliacao das redes
e conexoes de informacéo e profissionais. Tao
importante quanto os conhecimentos adquiridos
a capacidade de busca-los e avalia-los
criticamente.
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Vocé pode aprofundar-se nessas questées acessando o

seguinte texto complementar, disponivel na internet:

PEREIRA, et al. Uma visdo articulada das teorias de
Piaget e Vygotsky e suas implicagdes na educagao a
distancia . Revista Educacao em Rede v.2 n.1 dez.

2007. Disponivel em: Acesso 7.

4.6 A avaliacao da aprendizagem

Agora que ja tratamos de algumas perspectivas tedricas sobre a aprendizagem,
aprofundaremos um aspecto fundamental do processo, que é a avaliagdo. Para
compreender a avaliacdo da aprendizagem na EaD, é preciso entender os conceitos e
praticas que a fundamentam.

Avaliar significa analisar o valor de certa atividade ou produto segundo critérios
determinados (por exemplo, objetivos educacionais, satisfacdo dos alunos,
empregabilidade, cidadania etc). Avaliar a aprendizagem, por sua vez, € um processo
complexo que ndo se reduz ao simples testar, verificar, medir os conhecimentos de
um aluno apds um curso, disciplina, curriculo etc.

A avaliacdo da aprendizagem é uma atividade complexa que precisa estar articulada
com um processo mais amplo que envolve a avaliagdo do curso como um todo,
incluindo seu conteudo, atividades, materiais didaticos, atuacdo do professor-tutor,
da equipe de suporte técnico-administrativo, bem como os processos e resultados
para os alunos em termos de satisfacdo e da aprendizagem; e os resultados de médio
e longo prazo do desempenho dos alunos nos contextos de trabalho em que estdo
inseridos e, finalmente, o retorno sobre o investimento para a instituicdao e para a
sociedade.

Em relagdo as finalidades especificas da avaliagdo da aprendizagem, é comum a
literatura fazer a distingcdo entre avaliacdo diagndstica, formativa e somativa.

Avaliagao diagndstica

A avaliagao diagnodstica ocorre antes do programa ou curso iniciar (ou mesmo
durante o seu planejamento) e visa a analise e ao diagndstico das necessidades de
aprendizagem e do nivel de conhecimento/desempenho prévio dos alunos para
fins de ajuste do planejamento, organizacdo em turmas ou grupos, e até mesmo
personalizacdo de percursos.



Avaliacao formativa
A avaliacdo formativa ocorre durante o curso. Em geral, cumpre dois objetivos:

Favorecer a aprendizagem na medida em que se criam oportunidades para os alunos
acompanharem a evolucdo de seu desempenho em diversas atividades durante o
curso (por exemplo, avaliacdo da participacdao nos debates nos féruns de discussao,
o feedback do professor em relacdo a trabalhos individuais e em grupo durante o
curso).

Contribuir para o aperfeicoamento do curso (materiais, atividades, atuacdao do
professor etc) na medida em que fornece informacdes sobre o desempenho dos
alunos durante o processo.

Avaliacao somativa

A avaliagdo somativa é feita ao final do curso ou um periodo apds sua conclusdo. Visa
avaliar o rendimento global alcancado pelo aprendiz. Por ser realizada ao término
de um curso ou programa, serve principalmente para aprimorar os eventos de
aprendizagem subsequentes.

Kirkpatrick (1976 apud ENAP, 2010) diferencia quatro niveis de avaliagao, sintetizados
na tabela a seguir:

NW?I d~e O que ¢é avaliado? Quando? Como?
avaliacao
Sentimentos, opinioes, reacoes, Durante Formularios,
S atitudes, nivel d~e s:‘:\tisfaf;éo dos e lclago questic?nérios,
- alunos rem relacao a atividade apos o entrev1st:j1s,
formativa. curso. observacoes dos
educadores.
Quantidade e nivel de Durante Trabalhos,
2. Avaliagao conhecimentos adquiridos pelos e logo testes, provas
de alunos. apos o de
aprendizagem curso. conhecimentos
e habilidades.
Grau de aplicacao dos Algum Observacoes,
conhecimentos e competéncias tempo entrevistas,
3. aprendidos, melhoria do apos o questionarios
Desempenho desempenho. curso com ex-alunos
no cargo (curto e e/ou seus
médio chefes e
prazos). supervisores.
Efeitos das mudancas de Algum Entrevistas,
comportamento e desempenho tempo questionarios
sobre os resultados organizacionais apos o com ex-alunos
4. Resultados (em termos de produtividade, curso e/ou seus
para a lucratividade, qualidade nos (médio e chefes e
organizacao servicos, satisfacao dos clientes, da longo supervisores,
populacéo etc), retorno sobre o prazos). avaliacao dos

investimento (ROIl), retorno sobre as
expectativas.

resultados
organizacionais.
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No contexto da Enap, as avaliagdes de reagao sio feitas por meio de formularios
eletronicos aplicados ao final de cursos ou mddulos, nos quais os participantes
expressam seus juizos sobre a atividade vivenciada, no que se refere a qualidade e a
carga de conteldos, aos métodos e recursos diddticos usados, ao desempenho dos
docentes, a impressdo sobre aplicabilidade do contelddo aprendido, entre outros
aspectos.

A figura a seguir reproduz formuldrio utilizado pela Enap para avaliar a satisfacdo dos
participantes quanto a questdes como planejamento, coordenacao, tutoria, interface

grafica, apoio logistico e autoavaliacdo em cursos a distancia .

Cligue na imagem a seguir para visualiza-la por completo.

On-line

em Organizagdes Piblicas

Pagina inicial » Meus cursos » tutoria_online » Fechamento » Avaliagio de satisfagso comcurso » Pré-visualizando Enquete

Avaliagao de Satisfagao Curso

Caro(a) participante,

E importante para a ENAP conhecer sua percepcdo sobre o curso realizado. Sua opinido contribui para o aprimoramento de nossos cursos.
Escolha um nimero de 1 a 5 que melhor represente a sua opinido. Caso a situacdo n3o tenha ocorride no curso que vocd participou, assinale NA (N3o
se aplica). E assegurado tratamento confidencial para suas respostas.

Agradecemos a sua colaboracio.

Coordenacao Geral de Educacao a Distancia.

1 - DISCORDO TOTALMENTE

- DISCORDO

- NEM CONCORDO, NEM DISCORDO

- CONCORDO

- CONCORDO TOTALMENTE

NA - N3o se aplica

Do W N

Sua opinido & muito importante para nas!

Planejamento e coordenagédo

LT

0s objetivos do curso foram definidos claramente.

©1 ©2 ©: ©4 ©5 O

@2

A carga horaria foi suficiente para o volume de conteddos abordados no curso.
01 @21 ©3 @4 ©5 Omm

@3

0s conteddos apresentados foram coerentes com os objetivos propostos.

©1 02 O3 ©4 ©5 Owna

L L7
A linguagem utilizada nos materiais didaticos foi de facil compreensao.

©1 @2 ©3 ©4 ©5 OnNa

s
0s textos de leitura prévia foram importantes para o processo de ensino-aprendizagem.

©1 @2 ©: B4+ ©5 ©ma

De

A apresentacdo visual do material didatico facilitou a compreensao do conteddo.
©1 ©2 ©3 @2 ©5 O

@7
0s exemplos utilizados no curse foram pertinentes & minha realidade de trabalho.

®©1 ©2 ©s ©2 ©5 O

@z
As atividades desenvolvidas no curso contribufram para minha aprendizagem.

®1 ®2 ©3 @4 O5 O

LU

As fontes de informacao (sitios eletrinicos, bibliografia etc) oferecidas durante o curso foram relevantes para o aprendizado.

®1 ©2 ©: B4+ &5 G



Esse formulario sera utilizado ao final do Mddulo 5 para avaliar a satisfacdo dos
participantes com este curso on-line .

No caso dos cursos de formagdo inicial, aperfeicoamento de carreiras e de
especializacdo, a avaliacdo de reacdao também inclui os registros feitos pelos docentes
a respeito da atividade implementada, e as observagoes de sala de aula registradas
pelos técnicos da Enap que coordenam os cursos ( Referenciais Orientadores da
Proposta Educacional da Enap, 2010, p.25).

Na Enap, as avalia¢gbes da aprendizagem sao realizadas durante e ao final dos cursos
e culminam na atribuicdo de notas e na certificacdo dos alunos.

Emrelacdoaomodocomoumaavaliagdodeaprendizagem é planejadaeimplementada
- seja ela diagndstica, somativa ou formativa - ela pode ser:

e Direta - aplicada diretamente no “objeto” da avaliagdo, por meio de
testes, trabalhos, observagdo da participacdo e desempenho etc; e/
ou indireta - feita observando os efeitos do desempenho, por meio de
indicadores variados, da percepcao de terceiros etc.

e Individual - considera somente os conhecimentos, habilidades,
desempenho e producdes de cada aluno isoladamente; e/ou coletiva -
considera o desempenho e as producdes de um grupo de alunos, como
um todo.

e  Qualitativa - informacgdes solicitadas pertencem a categorias qualitativas,
ndo ordendveis e ndo contabilizaveis; e/ou quantitativa - informac&es
solicitadas pertencem a categorias ordenaveis, quantificaveis (numéricas
ou nao, podem ser conceitos A, B, C, etc).

e Informal - ndo planejada, ndo estruturada, subjetiva, ndo declarada;
e/ou formal - planejada, estruturada, instrumentalizada, objetivada,
declarada.

e Nao participante - somente o professor avalia o aluno (heteroavaliacao);
e/ou participante - interativa, envolvendo negocia¢des e julgamentos
compartilhados tanto pelo professor, quanto pelo(s) aluno(s). Pode
articular a autoavaliacdo (quando o aluno reflete sobre o que aprendeu
e/ou sobre seu desempenho), a co-avaliagdo (quando os alunos avaliam
uns aos outros ou os processos e produtos de seu trabalho colaborativo).

e  Focalizada no processo - avalia a forma como o aluno chega até
determinados resultados; e/ou focalizada no produto - avalia a qualidade
dos resultados ou produtos finais.

Chamamos atencdo para o fato dessas categorias ndo serem excludentes (por isso
dissemos “e/ou”). Isso quer dizer que uma mesma avaliacdo pode conter elementos
diretos eindiretos, combinar questdes de aspectos de ordem qualitativa e quantitativa,
participativa e ndo participativa e mesmo elementos de natureza formal e informal.
Pode tanto ser focalizada nos processos, quanto nos produtos, ou mesmo em ambos.
O que determinard a combinagao desses elementos serdao os objetivos da avaliacdo,
o perfil dos alunos, o contexto de aprendizagem, os recursos (de tempo, espaco,
custos etc) e as tecnologias disponiveis, a natureza dos conteudos - conceituais,
procedimentais, atitudinais -, entre outros fatores.
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Além disso, toda avaliagdo, mesmo quando realizada por sistemas automatizados,
possui aspectos subjetivos e politicos que afetam a sua concepg¢do e/ou a sua
implementacdo. Por exemplo, testes, provas, trabalhos monograficos e outros tipos
de avaliacdao podem colocar em jogo questdes de autoestima, competi¢do, poder,
status e reconhecimento social, percepcdes, afetos, discriminacdes e preconceitos de
natureza sociocultural, politica, racial, de género, de classe profissional etc, tanto da
parte dos alunos quanto dos educadores e/ou daqueles que conceberam a avaliagdo.

Numa perspectiva educacional mais construtivista - que valoriza a autonomia, a
responsabilidade, a autocritica e metacognicao, a criatividade e a adaptabilidade do
aprendiz -, a avaliacdo assume um carater dialégico e reflexivo, articulando aspectos
formativos e somativos, formais e informais, quanti e qualitativos e articulando auto,
hétero e co-avaliativo (Silva e Santos, 2006). Isso ndo exclui a possibilidade de haver
provas finais individuais e outras formas de heteroavaliacdo, somativa, formal etc,
mas nao limita a avaliacdo a essas formas.

De modo geral, os educadores devem estar atentos para que os aspectos subjetivos
e (micro) politicos ndo prejudiquem a objetividade do processo ou discriminem
(para melhor ou para pior) os avaliados com base em outros critérios que n3ao os
conhecimentos, habilidades e desempenhos alcancados, e ndo transformem a
avaliacdo em uma mera verificacdo, testagem ou medicdo de informacdes e conceitos
memorizados.

A avaliacdo no terceiro nivel de Kirkpatrick - de desempenho no cargo - é mais dificil
e complexa, sendo menos comumente realizada pelas organiza¢des. Nesse sentido,
a Enap iniciou sondagens visando identificar mudancgas nas praticas profissionais
dos servidores publicos relacionadas a temas abordados em eventos formativos
especificos (op.cit., p.26).

Por meio de formularios eletronicos intitulados Questionarios de Longo Prazo (QLP),
enviados alguns meses apds o evento formativo, os participantes expressam seu grau
de concordancia com respeito a afirmativas sobre a aplicacdo da aprendizagem em
seu ambiente de trabalho. Veja um exemplo desse tipo de avaliagdo na figura a seguir.

ENAP Escola virtual | .

Formularios de Avaliacao da escola -

Questionario de Avaliacao de Longo Prazo - Atendimento ao Cidadao

Caro(a) participante,

£ importante para a ENAP conhecer sua opinido sobre os efeitos do evento de aprendizagem acima identificado. Sua opinido contribuird para o
aprimoramento de nosso trabalho.

Utilize a escala a seguir para expressar seu o grau de concordancia com as afirmativas.

Insira na coluna Nivel de Concordancia o valor escolhido, sendo 1 = Discordo Totalmente e 5 = Concordo Totalmente.

Caso vocé nao consiga avaliar o item, escolha a opcao NA (Nao se aplica).

E assegurado tratamento confidencial para suas respostas.

Escala de Resposta

1 2 3 4 3 NA

Discordo Concordo Nio se Aplica
Totalmente Totalmente

@1
Na minha organizacio, ha planos de atividades para utilizacdo do que as pessoas aprendem em cursos.

©®1 ®2 ©3 ©4 ©5 ©nNa



Mo meu setor, ha oportunidades para a utilizacao do que aprendi no curso.

®1 ©2 ©3 ©4 ©5 ONA

Mo meu setor, planejamos a utilizacio do que aprendi ne cursa.

©1 ©2 €3 B4 €5 Ona

4
No meu setor, ha recursos materiais ou equipamentos apropriados para a utilizacao do que aprendi no curso.

©1 ©2 ©32 ©4 ©5 ©OMa

05

Meu setor apoiou a utilizagde, no meu trabalho, do que aprendi no curso.
®1 ©2 ©3 ©®4 ©5 ONa

[ 13

Utilizo, no meu trabalho, os contetidos ou ferramentas apresentados no curso.

D na

@7

0 curso melhorou meu desempenho no trabalho.

©1 ©2 €3 ©4 ©5 Ona

@3

Utilizo no trabalho os conhecimentos que aprendi no curso sobre valores e principios éticos do exercicio da funcio piblica.

©2 €3 @4 ©5 Ona

Reconheco situagbes no meu trabalho onde é adequado aplicar o aprendido.

B2 @z B4 © Na

@10
Resolvo problemas no meu trabalho utilizando conhecimentos adquiridos no curso.
©1 ©2 ©3 ©4 ©5 OmMa

@11

Sinto-me capaz de propor mudancas no meu setor de trabalho, com base no que aprendi no curso.

©1 ©2 ©3 ©4 ©5 ONA
Utilizo no meu trabalho as seguintes competéncias que desenvolvi no curso:

12
a) explicar a importéncia do bom atendimento ao cidadio pelos servidores piblicos, a partir da apreensao de conceitos relacionados ao servico plblico e ao
atendimento.

©1 ©2 ©3 ©4 ©5 ONa

D13

b) identificar as competéncias essenciais necessarias ao servidor para oferecer atendimento e tratamento de qualidade ao cidadao.
©1 ©2 €3 ©5 Ona

©14

c) considerar os principios éticos e legais do servico piblico em sua pratica no atendimento ao cidadio, de modo a contribuir para a construcio de uma boa
imagem do service publico.

@2 @

15
Utilize o espaco abaixo para criticas, sugestdes e comentarios sobre o evento de aprendizagem:

VOLTAR
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No que tange ao quarto nivel da avaliacdo - de resultados organizacionais -, cabe
ressaltar que aquilo que se convencionou chamar de Retorno sobre o Investimento
(ROI) ndo se resume apenas ao investimento financeiro, mas inclui o investimento de
outros recursos igualmente valiosos, como o tempo e a energia das pessoas. Também
ndo se limita aos resultados financeiros, podendo, inclusive, extrapolar o ambito
institucional e considerar o retorno de médio e longo prazo para a sociedade em geral
e para o meio ambiente.

Ainda mais custosa que aavaliacdo de desempenho no cargo, aavaliacdao dos resultados
organizacionais é empregada de forma bastante parcimoniosa, geralmente em
programas de alto impacto. Nessa linha de raciocinio, Kirkpatrick defende que, antes
de qualquer investimento em formacdo (cursos, treinamentos, oficinas etc) devem-se
investigar as expectativas dos diferentes atores envolvidos (no inglés, stakeholders),
dentro e fora da instituicdo. Essas expectativas precisam ser traduzidas em medidas
observaveis de sucesso, isto &, indicadores capazes de responder a perguntas tais
como: “Que evidéncias demonstrardo que a formacdo surtiu bons resultados?”.
Algum tempo apods a formagao, verifica-se se essas expectativas foram cumpridas.
Esse processo é chamado Retorno sobre as Expectativas (ROE), correspondendo
a um aspecto mais subjetivo, porém igualmente importante do retorno sobre o
investimento (ROI). Contudo, aplicar esse tipo de avaliagdo implica aumento de custos
e mobilizacdo de pessoal, tempo e recursos, por isso ela so se justifica se os beneficios
compensarem os custos.

Agora vocé provavelmente entende por que dissemos logo no inicio desta secao que
"avaliacao da aprendizagem é um processo complexo”. Mas o que podemos dizer,

especificamente, da avaliacao da aprendizagem na EAD via Internet?

4.6.1 Avaliagdo da aprendizagem na EaD

As tecnologias de informacdo e da comunicagdo da Internet que discutimos no Mddulo
2 ndo determinam um tipo especifico de avaliagdo, nem mesmo a sua orientacao
politica ou tedrica.

Existem muitos cursos, inclusive contendo animacdes e efeitos audiovisuais
sofisticados, que se enquadram em um modelo totalmente “bancéario” de educacdo,
cujas avaliagdes sao meras verificagdes reprodutivas de saberes. De fato, as tecnologias
podem até mesmo potencializar essas abordagens.

Por outro lado, vimos que a interatividade e a colaboragdo, assim como a
experimentacdo por meio de simulacdo, os jogos, também podem ser potencializadas
pelo uso das TICs, ampliando e diversificando as possibilidades de uma avaliagdo mais
participativa, dialdgica, formativa e produtiva, em conformidade com as abordagens
construtivistas que apresentamos na se¢ao anterior.



As interfaces de comunica¢do multidirecional assincronas (ex. os féruns) e sincronas
(ex. os chats) facilitam os debates e a interacdo em grupo, que, por sua vez, ficam
registrados, facilitando a avaliacdo formativa e a co-avaliacdo. Os recursos da Web
2.0 (ver secdo 1.3 do Mdédulo 2) também podem intensificar a colaboragdo e a criagdo
coletiva.

Em virtude de todas essas potencialidades, na ultima década, as experiéncias e
pesquisas sobre educacdo a distancia tém favorecido a proliferacdo de novos métodos,
técnicas e tecnologias para a aprendizagem: debates sincronos e assincronos,
estudos de casos interativos, hipertextuais e multimidia, resolu¢dao de problemas por
meio de simulacdo e manipulacdo de objetos geométricos, elaboracdo colaborativa
de projetos, investigacdo/pesquisa com base na Internet (webquests e cacadas
eletronicas), exploracdo de ambientes virtuais 3D simulando contextos realistas,
participacdo dentro de comunidades de pratica on-line, entre outros.

Diversas técnicas e instrumentos tém sido utilizados na avaliacdo formativa e
somativa de atividades desenvolvidas a distancia. Dentre eles podemos citar (Silva e
Santos, 2006; Okada, 2008; Litto e Formiga, 2009):

e  Portfélios virtuais de aprendizagem: compilam todos os trabalhos
realizados durante um curso, incluindo elementos como resumos de
textos, projetos e relatérios de pesquisa, anotacGes de experiéncias,
registro de visitas técnicas e ensaios autorreflexivos, favorecendo a
avaliacdo processual e personalizada, a autorreflexdo e a autoavaliacdo,
e a avaliacdo entre pares. Embora existam ferramentas tecnoldgicas
proprias para esse tipo de avaliacdo formativa, blogs, fotoblogs,
microblogs, didrio de bordo e até mesmo foruns gerais ou de grupos com
a mesma finalidade.

e Mapas conceituais ou mapas hipermidia: requerem que os alunos
analisem um conjunto de conhecimentos, identifiquem os principais
conceitos e ideias e estabelecam relacGes entre eles, permitindo a
representacdo grafica da estrutura de significados e relagGes construidas.
Da-se o nome de cartografia cognitiva a representacdao do conhecimento
por meio de mapas textuais e graficos.

e Rubricas: permitem a avaliacdo de aprendizagens complexas por
meio de uma escala de multiplos critérios que examinam de maneira
mais descritiva e holistica tanto os processos quanto os produtos da
aprendizagem. As rubricas podem levar em conta aspectos da forma e de
conteudo e serem aplicadas a textos produzidos, conteidos multimidia,
blogs, webs, mapas etc.

e  Testes objetivos: consistem em um enunciado com algumas alternativas
de resposta, sendo uma delas claramente “a” resposta correta; faceis de
administrar e corrigir eletronicamente, fornecem medidas objetivas de
desempenho e permitem uma ampla cobertura dos conteudos tratados,
podendo ser temporizados, dindmicos ou adaptativos.

e  Enquetes, questionarios e banco de dados on-line: a facilidade de
criar e disponibilizar formularios on-line, que registram dados e podem
processa-los instantaneamente, estende as possibilidades de gerar
graficos de resultados e classificar e organizar padrées de respostas,
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favorecendo diversos tipos de avaliagao. Permitem, por exemplo, aplicar
pequenas enquetes ao longo do curso, ou rapidamente organizar um
banco colaborativo de solugGes para um determinado caso ou problema
propostos.

e  Registros quantitativos e qualitativos de participacao e de navegacao:
possibilitam o monitoramento da participacao individual e coletiva por
meio de coleta, armazenamento e tratamento de dados de frequéncia
de conexdo, areas visitadas, mensagens de correio e forum enviados,
além de rastreamento de percursos individuais de aprendizagem, entre
outros. Séries historicas podem revelar padrdoes de desempenho e
participacao, ao passo que os totais consolidados servem de referenciais
para fins classificatérios e analiticos. Todos esses registros possibilitam
aos professores fornecerem feedbacks formativos mais ricos, isto é,
retornar aos alunos devolutivas sobre o seu desempenho ao longo do
curso.

e Simulagbes e jogos: em cursos que utilizam jogos e simulacdes, o
desempenho dos alunos, as justificativas expressas de suas decisdes
e o tempo empregado na realizagdo de tarefas, entre outros fatores
monitorados automaticamente, podem ser observados e usados pelo
professor-tutor para avaliagcGes quantitativas e/ou qualitativas.

Estas sdo apenas algumas das técnicas e instrumentos que podem ser utilizados
na avaliacdo da aprendizagem. Varios deles podem ser empregados em conjunto
e utilizados tanto com propdsito formativo, contribuindo para o aprimoramento
dos alunos ao longo do curso, quanto somativo, compondo resultados parciais ou
consolidados, expressos em notas ou conceitos finais.

%

Para saber um pouco mais a respeito do processo de
avaliacdo a distancia, acesse o seguinte texto

complementar, disponivel na internet:

CALDEIRA, A.C.M. Avaliagdo da aprendizagem em
meios digitais: novos contextos. Anais... XI Congresso
Internacional de Educacao a Distancia - Avaliacao:
compromisso para a qualidade e resultados, Salvador,

7 a 10 de setembro de 2004. Disponivel em: Acesso [7.



4.7 Competéncias pedagogicas do professor-tutor da Enap

Este mddulo explorou varios aspectos relacionados as competéncias pedagdgicas do
professor-tutor.

Em linhas gerais, essas competéncias correspondem a “capacidade para zelar pelo
bom andamento do curso, estimulando e facilitando o acesso dos participantes
aos conteudos, garantindo espaco para a participacdo de todos, estimulando o
pensamento critico, auxiliando os aprendizes na busca por fontes alternativas de
informacdes e reflexdo e mediando féruns e chats em fung¢ao da potencializacdo do
processo de ensino-aprendizagem” (livre traducdo de Collins & Berge, 1996).

Nesse sentido, buscamos neste mddulo desenvolver os seguintes conhecimentos,
habilidades e atitudes:

e I|dentificarasteorias e os métodos de ensino-aprendizagem que embasam
as praticas da tutoria.

e Aplicar as perspectivas construtivista individual e social, situada e
conectivista aos processos de ensino-aprendizagem.

e Distinguir caracteristicas, finalidades e instrumentos de avaliagdo
diagnéstica, formativa e somativa.

e  Reconhecer a complexidade envolvida no processo de aprendizagem
humana e em relacdo ao aspecto criativo e artesanal da atuagdo tutorial.

Exemplos de mobilizacdo dessas competéncias pedagdgicas no contexto de tutoria
incluem:

e  Estimular e facilitar o acesso dos participantes aos conteudos.
e  Garantir espaco para a participacdo de todos.
e  Estimular o pensamento critico.

e Auxiliar os alunos na busca por fontes alternativas de informacdes e
reflexdo.

e Mediar féruns e chats para potencializar o ensino-aprendizagem.

No moddulo seguinte, trataremos das competéncias especificas relacionadas a
interacdo entre o tutor e a instituicdo de ensino.
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Finalizando o modulo

Terminamos o Mddulo 4 - O professor-tutor e a aprendizagem. Volte a pdgina inicial
do curso e participe das atividades propostas. Em caso de duvida, contate o seu tutor.



