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RESUMO

Com os recentes avancos das novas tecnologias de informacgdo e o aumento do uso das
redes de comunicacdo, a Internet passou a ter um papel fundamental na disseminagdo do
conhecimento. Os cursos a distincia baseados na Web sdo hoje uma realidade e ja sdo
utilizados em todos os niveis de ensino, seja na graduac@o ou na formacao profissional. Mas
ndo s6 a tecnologia mudou, as pessoas também possuem hoje uma visdo diferente em relacio
as suas necessidades educacionais, tornando-se mais responsaveis e comprometidas com o seu
processo de aprendizagem. Dessa forma, a educacio estd sendo repensada, de modo a atender
as demandas da vida moderna, ja que as atividades sdo cada vez mais complexas exigindo dos
envolvidos uma posi¢do mais critica no que tange aos conteidos aprendidos. A nogdo de
competéncia surge da necessidade de promover o encontro entre trabalho e formacao a fim de
tornar o sujeito mais competitivo e mais produtivo, caracteristicas essenciais neste mundo
globalizado. A avaliacdo de aprendizagem, por ter um papel fundamental no processo de
ensino, deve ser, portanto, repensada a luz desse novo conceito, alterando o seu foco, que
durante muito tempo esteve no objeto de estudo, para se concentrar na capacidade do sujeito
em mobilizar seus recursos cognitivos, conhecimentos, habilidades e atitudes, no
enfrentamento de novas situacdes. Nesse contexto surge este trabalho que analisa os
principais conceitos que envolvem a questdo da avaliacdo de aprendizagem, em especial
aqueles diretamente relacionados a avaliagdo em ambientes de Educagéo a Distancia, além de
explorar o termo competéncia, seus aspectos mais relevantes e os seus reflexos na educagao.
Essa dissertagdo apresenta um modelo de avaliagdo por competéncia para cursos a distancia
baseados na Web, e a descricdo de uma ferramenta que foi desenvolvida com o intuito de
materializar o modelo elaborado. Essa ferramenta tem como objetivo auxiliar os professores a
verificarem as competéncias desenvolvidas pelos alunos em cursos a distancia baseados na

web e deve ser utilizada a partir de uma plataforma virtual de ensino a distancia.



ABSTRACT

With the recent progress of new technologies of information and the increase of the use
of communication nets, the Internet has a fundamental role in the spread of knowledge.
Distance courses based in the Web are a reality today and they are already being used to teach
at the undergraduate and graduate levels. Not only technology has advanced, nowadays most
people possess a different vision in relation to educational needs and many are becoming
more responsible and committed to learning process. In this way, education is being
rethought, in order to assist the demands of modern life, where activities are becoming more
and more complex, which requires a deeper and critical reflection from those involved in
relation to the contents to be learned. The notion of competence arises from the need to
promote the encounter between work and the way people are trained in order to turn the
subjects more competitive and more productive, both essential characteristics in globalized
world. The evaluation of learning has a fundamental role in teaching process. In the light of
this new concept this role is being reviewed, altering the focus, that was originally centered in
the object of study in order to concentrate in the subject's capacity to utilize his/her cognitive
resources to face new situations. The objective of this work is to verify some important
aspects of the notion of competencies and the way they relate to the characteristics of distance
courses, with the view of planning the distance courses evaluation of learning based in the
Web. This work presents an evaluation model for competences to be used in distance courses,
and a description of a tool that was developed in order to materialize the elaborated model.
This tool has as objective assistant professors to verify student’s abilities in distance courses

and should be accessed from a virtual platform.
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CAPITULO I

INTRODUCAO

“Ndo hd ensino sem pesquisa e pesquisa sem
ensino. (...) Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo educo e me
educo. Pesquiso para conhecer o que ndo
conhego e comunicar ou anunciar a novidade”

Paulo Freire

Recentemente trés tendéncias sdcio-econdmicas t€ém causado reflexos na Educagdo. A
primeira refere-se ao uso cada vez mais freqiiente das Tecnologias da Informacdo e da
Comunicacdo (TICs), sobretudo a Internet. A facilidade na busca de informacdo e a
interatividade que esse meio oferece tém ampliado o seu uso nas instituicdes de ensino.

A segunda tendéncia é a modificacdo do comportamento dos individuos e sua relacdo
com o mundo e com sua vida social. Palavras como colaboracio, cooperagdo, autonomia tém
sido constantemente utilizadas nos discursos educacionais e profissionais apontando para uma
mudanga de postura dos individuos. A necessidade de se manter sempre atualizado faz com
que a busca de informacdo e do aprendizado torne-se uma constante realidade.

A terceira e ultima tendéncia observada é o requerimento, pelo mercado de trabalho em
um mundo globalizado, de profissionais com novas competéncias e habilidades. Flexibilidade,
disposi¢do para mudancas e tomada de decisdo sdo hoje apontadas como competé€ncias
essenciais ao exercicio pleno da cidadania.

Tais mudancas, de ordem social e tecnoldgica, geram uma demanda significativa por
uma formacao continua. Especialistas afirmam que:

A maioria dos empregos que existirdo nos proximos dez anos ainda n@o
existem hoje, porque o conhecimento especializado estd tendo uma vida
média cada vez menor e serd, muito provavelmente, substituido ou
complementado por outro a curto e médio prazos. Isto faz crescer a
importancia da capacitagdo de recursos humanos, porque os individuos néo
devem ser formados apenas uma vez durante sua vida profissional: novas
qualificacdes em funcdo de novas necessidades impdem constantes
aperfeicoamentos (http://www.proinfo.gov.br/).

Esse contexto refor¢a a utilizacdo da Educacio a Distincia (EAD) na formacdo

continuada. A EAD ¢é apontada por Soeltl (2004) como uma forma de disseminar
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conhecimento, lapidar habilidades e reciclar informagdes de forma interativa e rapida. Soeltl
acrescenta ainda que a EAD se mostra como uma alternativa de potencializar e disponibilizar
o conhecimento para um nimero maior de interessados, de acordo com as suas necessidades.

Carnoy (2003) lembra o papel fundamental das instituicdes de ensino, que, além da
transmissao de conhecimentos, deve “reinserir os individuos em novas sociedades construidas
em torno da informag@o e do saber” e aponta a Educacgio a Distancia baseada na Web como
uma das “mais notdveis” manifestacido da mundializagao.

Uma pesquisa da Secretaria para o Desenvolvimento da Forca de Trabalho do
Governo dos E.U.A. estima que, nos proximos cinco anos, 80% de novos empregos vao
requerer educagdo pds-ensino médio e treinamento e que de 80% a 90% dos conhecimentos
necessdrios para uma pessoa realizar suas tarefas didrias serdo obtidos por meio do
aprendizado “em servico”, sendo apenas 10% a 20% obtidos por meio da aprendizagem
formal (SOELTL, 2004). Nesse sentido, Soeltl afirma nao haver como dissociar o trabalho do
aprendizado continuo. O crescimento da utilizacio da EAD na formagdo profissional no
Brasil ja vem sendo percebido. Segundo Soeltl (2003), 96% dos cursos e treinamentos em
1999 eram presenciais, caindo para 55% em 2001, como mostra o grafico apresentado na

Figura 1.1.
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Figura 1.1 — Crescimento da EAD no Brasil (SOELTL, 2003)

Algumas caracteristicas da EAD como: a separacgdo fisica entre o aluno e o professor; a
utilizacdo de uma comunicagio bidirecional e a necessidade de um aprendizado auténomo e
flexivel por parte do aluno, aliadas &s mudancas percebidas como, por exemplo: o aumento da
velocidade de troca de informagdes; o aperfeicoamento das formas de comportamento e a
importancia de se buscar sempre novas competéncias e habilidades, apontam para um forma

alternativa de lidar com o conhecimento.
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Percebe-se, portanto, a necessidade de centrar o ensino e a aprendizagem numa
associacao entre conteidos, competéncias e habilidades, nao somente no ensino propedéutico.
Desse modo, faz-se necessario a inclusio tanto dos instrumentos de aprendizagem essenciais
— leitura, escrita, expressao oral e resolucao de problemas — como contetidos educativos que
devem ir além da informagdo, abarcando toda a formacdo humana e social da pessoa. Essas
metas envolvem conhecimento, comportamento, conceitos, procedimentos, valores, atitudes.

Vemos os reflexos dessas tendéncias também nas novas politicas educacionais, que, a
partir da Lei 9394/96 da LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), a qual incide
tanto na educagio basica quanto na educacao profissional, introduzem o conceito de formacao
baseada em competéncias. A introducdo da no¢@o de competéncia na educacio aliada a
emergéncia de curso a distdncia na formacdo do individuo constituem o eixo norteador dessa
pesquisa.

Da mesma forma como nos cursos presenciais, os cursos a distdncia devem ter em
mente a preocupacdo com a qualidade do processo de ensino. Essa preocupacio se refere
também, e principalmente, a avaliacdo de aprendizagem dos alunos. Para Demo ‘Qualquer
processo profundo e comprometido de aprendizagem ha de considerar a avaliagdo como seu
componente intrinseco e permanente” (DEMO, 1998a, p.283). A avaliacdo, portanto, ndo
deve ser um momento isolado, pois a forma como esta serd sistematizada favorecerd, ou nao,
a formacao de sujeitos competentes.

Por estarmos tratando, neste trabalho, da avaliagdo em cursos a distdncia baseados na
Web, devemos considerar que as formas de comunicacdo entre aluno e professor, nessa
modalidade de ensino, nos remete a valorizacdo de um ambiente onde a interacdo e a
colaboragdo sejam estimuladas. Aposta-se, portanto, em uma relacdo na qual o didlogo
permanente faca parte do processo de avaliacdo, apontando para a quarta geracdo da
avaliacdo, chamada por Guba e Lincoln (1989) de negociacdo. Partindo desses pressupostos é

que se apresenta este trabalho, cujos objetivos serdo descritos na préxima secao.

1.1 Objetivo

Para desenvolver um projeto de pesquisa sobre avaliagio de aprendizagem por
competéncias em um contexto de EAD baseada na Web, € preciso, prioritariamente, refletir
sobre as seguintes questdes: quais as preocupacdes que os professores devem ter quando

avaliarem um aluno em EAD? Que abordagem pedagdgica é a mais eficiente quando estamos
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verificando as competéncias desenvolvidas em EAD? Qual conceito de competéncias esta
sendo adotado? Quais elementos da no¢do de competéncia sao relevantes para a elaboracio da
avaliacdo de aprendizagem em cursos a distdncia? E, por fim, qual instrumento de avaliagdo
deverd ser o mais adequado?

Diante dessas questdes, este trabalho foi desenvolvido com o objetivo principal de
definir um modelo de avaliacdo por competéncias e, a partir deste, desenvolver uma
ferramenta de avaliacdo de aprendizagem por competéncias para cursos a distdncia
baseados na Web.

Esse objetivo nos remete a necessidade de: (a) identificar as caracteristicas de uma
abordagem por competéncia verificando os principais aspectos da avaliagdo de aprendizagem:;
(b) identificar as caracteristicas de cursos a distdncia baseados na Web; (c) verificar os
aspectos da nocdo de competéncia que influem na avaliacdo de aprendizagem; (d) analisar os
diferentes instrumentos de avaliacdo; (e) apontar as caracteristicas da avaliacdo para o
trabalho com projeto.

A ferramenta de avaliacdo elaborada visa auxiliar o aluno e o professor na verificacao
das competéncias desenvolvidas em um curso a partir do acompanhamento da realizacdo de
um projeto. Para isso, deve atender aos seguintes requisitos:

& Possibilitar que os critérios de avaliacdo sejam disponibilizados pelo professor a fim
de serem visualizados pelos alunos;

& Permitir que o professor, enquanto facilitador do processo de aprendizagem,
acompanhe o desenvolvimento do projeto colocando seus comentdrios. A finalidade
desse procedimento é fornecer aos aprendizes um feedback do trabalho ao longo do
processo;

Permitir que arquivos sejam anexados ao projeto e sejam visualizados por todos;
Informar o nome do responsdvel pela ultima alteragéo;

Possibilitar que o professor disponibilize uma relagdio com fontes de pesquisa,
permitindo ainda que a mesma seja atualizada pelos alunos;

& Permitir a troca de mensagem, por correio eletrdnico, entre o professor e/ou

participantes do grupo e disponibilizar essas mensagens apds o envio.

Para atender a esses requisitos, a ferramenta contard com dois médulos distintos: o do
professor e o do aluno.
Durante o curso, os alunos receberdo informagdes do professor, indicando se

determinada competéncia foi ou ndo verificada, dando oportunidade de rever seu projeto para



17

atender as solicitacdes. Ao final do curso, ao invés de receber uma nota como resultado, o
aluno saber4, de forma circunstanciada, se as competéncias requeridas para o curso foram ou

nio desenvolvidas.

1.2 Metodologia

O presente estudo compreende o desenvolvimento de uma ferramenta em um contexto
de EAD baseada na Web. Uma pesquisa envolvendo diferentes dreas do conhecimento, como
€ o caso desta, tem como conseqiiéncia a utiliza¢do de diversos estilos de pesquisa.

Tendo como objetivo principal a definicdo de um modelo de avaliacio por
competéncias e o desenvolvimento de uma ferramenta de avaliacdo de aprendizagem por
competéncias para cursos a distdncia baseados na Web, esta pesquisa é caracterizada como
uma pesquisa de desenvolvimento. Por esse motivo, deve abranger todas as etapas do
desenvolvimento de um sistema, ou seja, as fases de levantamento dos requisitos,
especificacdo, modelagem e descricio da ferramenta, codificacdo, prototipagem,
implementacio e validagdo.

Além disso, por estar inserida no contexto educacional, classifica-se, quanto a sua
abordagem, como uma pesquisa qualitativa, que tem como uma de suas caracteristicas a
contextualizacdo de fatos e eventos. A abordagem qualitativa parte do principio de que ha
uma relacdo dindmica entre o mundo real e o sujeito, uma interdependéncia entre o mundo
objetivo, que se deseja conhecer, e a subjetividade do pesquisador (CHIZZOTTI, 1991).
Desse modo, nos métodos qualitativos, o pesquisador € necessariamente envolvido com a
situagdo a ser estudada.

Em relacio aos objetivos, o método de pesquisa utilizado foi o exploratério e descritivo.
Exploratdrio, porque visa ampliar e aprofundar os conhecimentos de um tema ainda pouco
pesquisado ou em uma area na qual ha pouca informacio acumulada e sistematizada, como é
o caso da avaliacdo por competéncias no &mbito da EAD baseada na Web. E descritivo, pois
procura conhecer e descrever a realidade do campo que se pretende pesquisar. Segundo Rudio
(2002), a pesquisa descritiva tem por objetivo obter informacdo do que ja existe. Ela ndo
interfere na realidade, apenas descreve e interpreta os fatos que influenciam o fendmeno
estudado. Além disso, um estudo qualitativo tem como um dos principios basicos o carater

descritivo.
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Em relacdo a coleta de dados, vale lembrar que uma das caracteristicas de uma pesquisa
qualitativa € que os dados sdo provenientes de um contexto ‘hatural”, isto €, fora de um
ambiente organizado artificialmente. Segundo (Chizzotti, 1991, p.79), ‘0 conhecimento nio
se reduz a um rol de dados isolados, conectados por uma teoria explicativa; o sujeito-
observador € parte integrante do processo de conhecimento e interpreta os fendmenos,
atribuindo-lhes um significado. O objeto ndo é um dado inerte e neutro; estd possuido de
significados e relagdes que sujeitos concretos criam em suas agdes”. Logo, como um critério
para a busca de dados, € pertinente selecionar sujeitos e contextos onde a experiéncia do
fendmeno a ser estudado esteja ocorrendo, o que nos levou a realizagdo de um estudo de caso
exploratdrio.

Quanto aos instrumentos para a coleta dos dados, sdo normalmente utilizados, em uma
pesquisa descritiva, a observacdo, a entrevista € o questiondrio. Para essa pesquisa, a técnica

de coleta de dados utilizada foi a observacdo e a entrevista nao-estruturada.

1.2.1 Procedimentos Metodolégicos

Na elaboracdo de um trabalho de pesquisa é necessario o emprego de um método.
Segundo Rudio (2002), o método é ‘o caminho a ser percorrido, demarcado, do comego ao
fim, por fases ou etapas”. Em outras palavras, o método compreende a elaboragdo dos
diversos procedimentos que orientardo a realizacdo da pesquisa, e os procedimentos que
nortearam a elaboracdo desta pesquisa podem ser assim descritos:

A primeira etapa compreendeu a realizacdo de uma pesquisa exploratéria com a
finalidade de levantar os requisitos educacionais necessarios para a concepc¢ao do modelo e o
desenvolvimento do instrumento de avaliacdo proposto. Esta pesquisa teve como meta
perceber: (a) as necessidades relativas a avaliacdo de aprendizagem por parte de professores
que ja utilizam a EAD baseada na Web como modalidade de ensino; (b) a metodologia de
trabalho de profissionais que utilizam projetos como instrumento de avaliagdo; (c) as
principais dificuldades em avaliar projetos; (d) os principais conceitos que cercam a nogdo de
competéncias, incluindo a metodologia utilizada para mapeamento de competéncias e as
possiveis formas de avaliagdo. Como resultado desse levantamento pretendeu-se ndo sé
validar os requisitos propostos no objetivo deste trabalho como também mapear os requisitos

educacionais que foram implementados na ferramenta. Esta pesquisa foi realizada a partir de
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uma revisdo bibliografica em livros, artigos e entrevistas informais com professores e
especialistas, no sentido de obter a fundamentag@o tedrica necessdria para esta pesquisa.

Em um segundo momento foi definido um modelo de avaliacdo por competéncia que
atendesse ao levantamento realizado na pesquisa exploratéria. A partir desse modelo,
realizamos as etapas de especificacdo, descricdo, modelagem e implementacido do protétipo
da ferramenta em um ambiente tecnolégico composto pela linguagem Visual Basic v.6, o
banco de dados Access 2.0 e o conceito de Webclass.

Por fim foram realizadas, com especialistas, a coleta e interpretacdo dos dados a partir
de um estudo de caso exploratério, que teve como objetivo a pré-validacdo do modelo de

avaliacdo e do protétipo da ferramenta.

1.3 Organizacio dos Capitulos

Esta dissertagdo estd organizada em seis capitulos, além dessa Introduc¢ao. Nesta foram
apresentados, além das motivagdes desta pesquisa, o objetivo da mesma e suas principais
questdes. Foi apresentada também nesse capitulo a metodologia, que norteou este estudo, e
por fim, a organizacdo da dissertacao.

A revisdo da literatura sobre avaliagdo de aprendizagem no contexto da EAD baseada
na Web é apresentada no Capitulo 2. Nesse, as principais caracteristicas das abordagens
comportamentalista e construtivista sdo apresentadas, além do seu impacto na EAD e na
forma de avaliar o aluno. Mostra-se também um histérico da avaliagdo de aprendizagem e as
principais caracteristicas de uma avaliacdo na modalidade de Educagdo a Distancia baseada
na Web a partir da percepcéo de alguns autores sobre a avaliagdo em EAD. Finalizando, nesse
capitulo, foram indicados diferentes instrumentos de avaliacdo, encontrados em alguns
ambientes virtuais de aprendizagem, apontando para as formas de interacdo usualmente
utilizadas na avaliacfo, e discutiu-se a questdo da importancia da avaliacdo na qualidade de
um curso a distancia baseado na Web.

No Capitulo 3 — A Nocao de Competéncia, discutimos o conceito de competéncia e as
diferentes nuances que cercam esse termo, apontando para a definicio que norteia este
trabalho. Sao também apresentados os principais aspectos da nocdo de competéncias, em
especial, aqueles relacionados a Pedagogia das Competéncias, e ainda, a introdugdo desta
noc¢do em diferentes paises, entre eles o Brasil. Sdo evidenciadas também, nesse capitulo, as

principais caracteristicas de uma avaliacdo por competéncia.
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O modelo de avaliagdo por competéncia, objeto desta dissertacdo, serd apresentado no
Capitulo 4 - Uma Proposta de um Modelo de Avaliacdo de Aprendizagem por
Competéncias. Nesse capitulo serdo apresentadas as etapas que compdem tal modelo assim
como 0s aspectos tedrico-pedagdgicos que sustentam a definicio do modelo de avaliacio
proposto.

No Capitulo 5 - Especificacdo do Protétipo da Ferramenta de Avaliacdo por
Competéncia serdo descritas as etapas envolvidas em uma pesquisa de desenvolvimento, que
compreendem a descri¢do dos requisitos educacionais que nortearam o desenvolvimento do
protétipo e a defini¢do da arquitetura e da tecnologia utilizada. A descri¢do da ferramenta é
ilustrada por meio das telas da mesma.

Os resultados da pré-validacdo do modelo e da ferramenta desenvolvida serdo descritos
no Capitulo 6 - Pré-validacao do Modelo de Avaliaciao por Competéncia e do Protétipo.
Nesse capitulo o estudo de caso exploratério realizado assim como as observagdes obtidas
durante a realizacdo do mesmo serdo descritos.

O tltimo capitulo compreende o Capitulo 7 - Conclusao, no qual sdo apresentadas as
principais consideracdes desta pesquisa, evidenciando suas contribuicdes e as perspectivas de

trabalhos futuros.
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CAPITULO II

AVALIACAO DE APRENDIZAGEM

“Toda disciplina susceptivel de se aprender, e
todo estudo comportando um processo
intelectual, constituem-se a partir de um
conhecimento jd presente”.

Aristoteles

Neste capitulo serdo apresentados alguns conceitos que envolvem a questio da
avaliacdo de aprendizagem apontando para aqueles que estdo diretamente relacionados a

avaliacdo em ambientes de Educagdo a Distancia baseados na Web.

2.1 INTRODUCAO

Ao longo de muito tempo os alunos vém sendo submetidos a um modelo pedagdgico
que os conduzem a uma postura passiva em relacdo ao seu aprendizado, a medida que sdo
vistos, fundamentalmente, como receptores de contetido, cuja tarefa €, apenas, assimilar e
reproduzir o que deveria ser aprendido. Nos udltimos cinqiienta anos, entretanto, é possivel
constatar mudancas significativas dos paradigmas e das tecnologias educacionais e ainda a
influéncia dessas no processo de ensino e aprendizagem.

Com o advento das novas Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TICs), por
exemplo, houve um crescimento da educacdo a distdncia baseada na Web que utiliza a
Internet como sua estrutura bdsica. Vdrias institui¢des educacionais e comerciais ja utilizam
essa modalidade de ensino. E indiscutivel que um dos recursos mais atraentes da Internet ¢ a
facilidade de interacdo do aluno com o sistema, permitindo uma navegacao nao linear dos
contetdos disponibilizados nos cursos, a busca de novas fontes de conhecimento por parte dos
alunos e a possibilidade da troca de informacéo entre todos os participantes do curso, alunos e
professores.

Essa interagdo vem provocando no aluno uma mudanca da postura, antes mais passiva,
para uma mais ativa no seu processo de aprendizado, tornando-se agente ativo que busca e

constrdi seu proprio conhecimento (KUMAR, 1996). A a¢do do aluno sobre o objeto do seu
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conhecimento ¢ um dos pontos da teoria de Piaget, e a interacéo social entre os participantes
de um curso, segundo Vygotsky (apud CARNEIRO et al, 1999) é peca fundamental na
construcdo do conhecimento.

Assim como o processo de ensino, a avaliacdo de aprendizagem também vem sofrendo
mudangas. A avaliacdo de aprendizagem em cursos a distdncia baseados na Web tem sido
foco de muitas pesquisas que buscam adaptar os modelos de avaliagdo existentes as novas
caracteristicas dessa forma de ensino. Apesar disso, os instrumentos de avaliacdo que vém
sendo utilizados muitas vezes privilegiam uma teoria de aprendizagem que ndo leva em
consideracdo a interatividade e as particularidades da Educacdo a Distancia (EAD). Cabe
lembrar que o processo de avaliagdo da aprendizagem do aluno possui, de forma subjacente,
uma abordagem pedagdgica. Portanto, antes de se decidir por um ou outro instrumento de
avaliac@o, um ou outro critério de avaliacdo, é preciso definir qual abordagem pedagdgica esta
sendo utilizada em dado curso. Isso vale tanto para os cursos presenciais como para aqueles a
distancia, foco deste trabalho. A seguir, serd apresentada uma breve descricdo das principais
caracteristicas das abordagens comportamentalista e construtivista, € o seu impacto na EAD

baseada na Web e na forma de se avaliar o aluno.

2.2 TEORIAS DE APRENDIZAGEM

Todo processo de avaliacdo pressupde a verificagdo de um aprendizado. Avalia-se o que
foi aprendido. Existem diversas teorias, elaboradas por diferentes pesquisadores, sobre como
ocorre o processo de aprendizagem. Cada uma dessas teorias leva a escolha de diversas
propostas pedagdgicas e, conseqiientemente, as diferentes praticas avaliativas. A escolha de
uma ou outra teoria de aprendizagem, porém, vai depender do publico-alvo, do estilo do
professor e, também, do conteido a ser aprendido. Dentre as teorias existentes, destaca-se

dois grandes grupos tedricos: o comportamentalismo e o construtivismo.

2.2.1 Comportamentalismo

O comportamentalismo se caracteriza pela ‘“valorizacdo dada ao comportamento
demonstrado pelo sujeito, em detrimento de suas caracteristicas mais interiores, tais como

pensamento, emocdes, sentimentos, desejos, entre outros aspectos de natureza ndo exterior”
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(LINS et al, 2003, p.25). Dentre os principais tedricos do comportamentalismo, destacam-se
John Watson e B. F. Skinner.

A psicologia experimental de Watson deu origem ao comportamentalismo, cuja énfase
estd nos resultados observiveis da acdo pedagdgica. Esse tedrico trabalhou com dois
conceitos basicos: o de estimulo e o de resposta. O primeiro se refere a todas as situagdes
registradas no meio e que sdo capazes de serem percebidas. O segundo, por sua vez, sdo as
modificacdes observadas em decorréncia dos estimulos. Nao hd, nessa teoria, nenhuma
preocupacdo com os estados da consciéncia do individuo (PENNA, 1977).

Ja a teoria de Skinner tem como palavra-chave o reforco, pois, para o autor, este
provoca a aprendizagem. O reforco se define como algo que tenha a probabilidade de
provocar respostas que ja foram de algum modo apresentadas pelo individuo (LINS et al,
2003). Os programas de reforco sao considerados como as mais importantes contribui¢cdes de
Skinner na Educacio.

O processo de aprendizagem nessa teoria acontece em funcio de situagdes de ensino,
que sdo apresentadas em pequenas unidades e com grau de complexidade crescente. Ao final
de cada unidade sdo realizadas perguntas seguidas de um feedback, que representa a
recompensa para os acertos. Nessas situacdes o aluno recebe constantes reforcos positivos
para respostas corretas. Por outro lado, as erradas devem ser evitadas para que ndo haja
reforco de comportamentos errados (SANTOS, 2002).

O ensino programado idealizado por Skinner caracterizou os primeiros programas de
EAD (RIBEIRO, 2000a; SANTOS, 2002) e, ainda hoje, alguns cursos reproduzem os
modelos comportamentalistas de sala de aula na pratica da EAD. Os cursos a distancia
baseados na Web, que seguem a linha comportamentalista, adotam, no seu processo de
avaliacdo, algumas das seguintes praticas:

Defini¢do de objetivos mensuraveis de aprendizagem;

Estruturacio do curso em mddulos;

Avaliacdes parciais ao final de cada mddulo;

Uso de provas e/ou testes objetivos com corre¢do automética das questoes;

Fornecimento de feedback aos alunos apds cada atividade produzida;

OB R I B )

Atribuicdo de notas ou conceitos individualizados referentes as atividades
realizadas no curso como, provas, trabalhos, participagdo em grupo de discussao,

entre outros.
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A avaliacdo, segundo esse enfoque, privilegia os processos que resultam em uma
medida do conhecimento adquirido, sem considerar o processo de aquisicdo desses

conhecimentos.

2.2.2 Construtivismo

O construtivismo baseia-se nos estudos de Jean Piaget e possui como premissa a
constru¢io do conhecimento e da inteligéncia a partir da reflexdo de nossas experiéncias e da
interagdo com o meio. Segundo Fosnot (apud CAMPOS, 1998), construtivismo € a teoria do
“conhecer” e a teoria sobre o “vir a conhecer”’, e esta centrada no aluno. O nome
construtivismo esté relacionado ao fato de se considerar o aprendizado como um processo que
estd sempre em desenvolvimento. Entre os principais tedricos do construtivismo estdo Jean
Piaget, em cuja teoria o conhecimento é construido por meio da interagdo do sujeito com o
meio fisico, e Lev Vygotsky, para quem a aprendizagem acontece por meio das relagdes
socioculturais.

Segundo a teoria de Piaget, o conhecimento ndo é transmitido, ele € construido
progressivamente em funcdo de acdes que sdo interiorizadas e que se transformam. A
assimilacdo e a acomodacdo sdo apontadas por Piaget como mecanismos basicos necessarios
a construgdo do conhecimento e sdo resultados de um processo de adaptacdo, que se constitui
na interag@o entre o sujeito e o objeto. Por assimilacdo entende-se a ac¢do do individuo sobre
um objeto externo que o transforma a partir da incorporacdo dos elementos desse objeto as
suas estruturas. Acomodagdo € a agdo do individuo sobre si proprio, isto €, a transformagéo
que os elementos assimilados podem provocar em um esquema ou em uma estrutura do
individuo. J4 a adaptacdo € um processo de interacdo com o meio externo e acontece por
intermédio da assimilacdo e da acomodac¢ido (ALMEIDA, 2000).

As estruturas do individuo, na teoria de Piaget, sdo os “sistemas organizados regidos por
leis de conservagdo, transformacgdo e auto-regulacdo e que surgem da construcdo realizada
pelo préprio sujeito, sendo cada vez mais complexas, num processo de majoragao continua”.
Os esquemas, por sua vez, representam as “unidades de conhecimento, geralmente
construidas numa fase primdria, quando a crianga ainda ndo opera e portanto nio consegue
construir Estruturas 16gicas” (LINS, 2003, p.34).

A teoria de Piaget procura explicar o conhecimento por meio da interacdo do sujeito
com o meio ambiente, fisico e social. Em relacdo a aprendizagem, esta pode ser entendida,

nessa teoria como:
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a préopria adaptacio obtida por um processo de equilibragdo e
desequilibragd@o constantes. [...] A cada nova aquisi¢do, todas as estruturas e
conteudos ja existentes se mobilizam no processo de equilibragdo. [...] Além
da aprendizagem de conteddos, aprende-se a aprender, pois as capacidades
ndo sdo inatas, mas resultantes da interagdo do sujeito com seu meio (LINS,
2003, p.35).

Ja nos estudos de Vygotsky, este afirma que a linguagem e o desenvolvimento
sociocultural determinam o desenvolvimento do pensamento. Ele considera que as funcdes
mentais superiores sdo produto do desenvolvimento sécio-histérico do individuo, e que a
linguagem funciona como elemento mediador. Portanto, para compreender o individuo, é
necessario entender as relagdes sociais que se estabelecem no ambiente em que ele vive. A
mediacdo, nessa teoria, € algo indispensdvel e é entendida como ‘processo de interacdo
realizado pelo préprio sujeito com a ajuda de outras pessoas”. Nesse sentido € que se encontra
o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal, definido por Vygotsky como:

a distancia entre o nivel de desenvolvimento atual, determinado pela solucdo
de problemas feita individualmente, e o nivel potencial de desenvolvimento,
definido como solug¢do de problemas com orientagdio do adulto ou em
colaborag@o com parceiros mais capazes. (LIMA, 1990, p.16)

Desse modo, a acdo do outro sobre cada sujeito que aprende é fundamental. Enquanto a
aprendizagem baseada em problemas utiliza o referencial piagetiano, a aprendizagem
cooperativa, baseada no conceito do par mais capaz, apdia-se em Vygostsky.

Para Santos (2002, p.3), ‘4 difusdo das tecnologias interativas promete facilitar a
aprendizagem individual e colaborativa, e estd possibilitando a criacdo de novos ambientes de
aprendizagem, as chamadas comunidades ou ambientes virtuais”, em que aprendizes de
qualquer localidade trocam informagdes e aprendem de forma interativa por intermédio da
Web. Nesse contexto, a distancia pode ser vista como um elemento positivo para o
desenvolvimento da autonomia na aprendizagem, permitindo que o estudante assimile
conhecimento no seu préprio ritmo.

De acordo com Savery e Duffy (1995 apud LEITE, 2003, p.78), um dos pressupostos
do construtivismo é que ‘€ a partir de uma situagdo-problema que a aprendizagem ¢é
organizada e conduzida”. E importante, portanto, que a situagéio -problema proposta coloque o
aluno perante uma série de decisdes a serem tomadas, levando-o a elaborar seus
conhecimentos na busca de uma solucdo. Esse pressuposto nos leva a um requisito para
ambientes construtivistas: ser capaz de auxiliar na resoluc¢io de problemas.

O construtivismo nao considera a rigidez nos procedimentos de ensino e avaliagcdes

padronizadas. Segundo esse enfoque, cabe ao aluno o controle do seu aprendizado. E como,
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entdo, se dd o processo de avaliacio de desempenho dos alunos em uma abordagem
construtivista?

Segundo Jonassen (1992), avaliar como os estudantes obtém resultados em relagdo a
constru¢ao do conhecimento € mais importante do que o resultado do produto. Isso sugere que
a avaliacdo esteja inserida no processo de aprendizagem. Segundo Abrantes (1995), a
aprendizagem ndo € uma questdo de acumulacio, mas sim de constru¢do do conhecimento.
Por isso a avaliacdo ndo deveria se restringir a determinar a quantidade de informacéo que o
aluno possui, e sim até que ponto vai a sua capacidade e disposi¢ao para usar e comunicar tal
informacdo. Desse modo, o papel da avaliacio € o de fornecer ao professor dados importantes
a respeito das aptiddes, preferéncias e dificuldades dos alunos, e ainda, gerar nos alunos a
oportunidade de aprender, melhorar e refletir sobre o seu desempenho.

Para Ribeiro (2000b, p.122),

[...] cabe ao professor ter a sensibilidade suficiente para entender o processo
de constru¢cdo do conhecimento, enquanto um movimento permanente do
pensamento, identificar o nivel ou estigio em que o aluno se encontra,
perceber o nivel de aprofundamento em que transmitiu as informagdes para
que exija do aluno o comportamento correspondente.

Nos ambientes de ensino a distdncia que seguem uma abordagem construtivista a
avaliacdo se da segundo algumas formas, entre elas:
& Observacdo da evolu¢do do aluno nas atividades de discussdes em foérum de
debates ou chats;
& Perguntas abertas que exijam reflexao e discussdo por parte dos alunos de modo
a verificar aptiddes e interesses;
& Trabalhos que envolvam uma navegacao livre na qual o aluno terd que aprender
por descoberta;
& Realizagdo de tarefas, em grupo ou individual;
& Auto-avaliacio.
Jonassen (1994 apud LEITE, 2003, p.78), identifica oito caracteristicas para os
ambientes de aprendizado construtivistas:

Proporcionam multiplas representacdes da realidade; as multiplas
representacdes refletem a complexidade do mundo real, evitando uma
supersimplificacdo; enfatizam a constru¢cdo do conhecimento, ao invés da
reproducdo do conhecimento; enfatizam o aprendizado contextualizado,
proporcionando tarefas significativas, ao invés de instrug¢des abstratas, fora
de contexto; proporcionam ambientes de aprendizagem que simulam o
mundo real ou o aprendizado baseado em estudo de casos, ao invés de
seqiiéncias predeterminadas de instrucdo; favorecem o pensamento reflexivo
baseado na experiéncia;



27

Proporcionam a construcdo do conhecimento dependente do contexto e do
conteudo; suportam a construgdo colaborativa do conhecimento através da
negociagdo social entre os participantes, ao invés da competigao.

Na negociacao entre os participantes do curso, explicitada por Jonassen, deve-se incluir
a relacdo professor-aluno, o que nos remete ao que Guy Brousseau chamou de Contrato

Didatico.

2.2.3 Contrato Didatico

O termo Contrato Didético foi definido por Brousseau (1983 apud CHARNAY 1996,

p-38) como sendo:

o conjunto de comportamentos (especificos) do professor que sdo esperados
pelo aluno, e o conjunto de comportamentos do aluno que sdo esperados pelo
professor, que regulam o funcionamento da aula e as relacdes professor-
aluno-saber, definindo assim os papéis de cada um e a reparticdo das tarefas.

Em outras palavras, ele rege a interacdo diddtica entre professor e aluno com o
propésito do saber, por meio da definicdo dos papéis de cada uma das partes envolvidas nesse
contrato. Para o aluno, a explicitacdo e a negociacdo do contrato diditico torna-o mais
consciente das competéncias e dos conhecimentos a serem construidos e mais responsaveis
pelo seu processo de aprendizagem. Ao professor, por sua vez, cabe a explicitacdo nio sé das
suas expectativas, mas de seu programa de trabalho e das praticas de avaliacdo a serem
utilizadas. Perrenoud (1999b) lembra ainda do desenvolvimento da capacidade desse em ouvir
o aluno, levando em consideragéo suas colocagdes e dificuldades, para, a partir dai, ajustar o
contrato didatico.

Outra questdo estd na adaptacdo das suas regras as estratégias de ensino adotadas. De
acordo com o contexto em que estd inserido o professor, este pode estabelecer diferentes
contratos didaticos com seus alunos, o que pode determinar o caminho que o processo ensino-
aprendizagem devera seguir.

A utilizagdo do contrato didatico estimula a interacao e o didlogo entre professor e aluno
na busca de um entendimento, levando o primeiro a sair da posi¢do de autoridade ou de
avaliador. Esse didlogo nos remete, de certa forma, a educacio progressiva e emancipatdria de
Freire (1996), a medida que este defende a incorporacdo da visdo de mundo do aluno ao
processo de construcdo do conhecimento. Devendo estar o professor sempre aberto as
indagacdes, a curiosidade, as perguntas, ser um ser critico e inquiridor, predisposto as

mudangas e a aceitagdo do diferente.
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No processo de avaliagdo, foco desta dissertacdo, o contrato diddtico ndo significa
apenas decidir em comum acordo fontes de pesquisa, mas vai além, pois promove a
participacdo e negociacdo do aluno na prépria defini¢do dos critérios avaliativos. As questoes

especificas da avaliacdo serdo discutidas nas préximas se¢oes.

2.3 UMA VISAO DAS DIVERSAS FORMAS DE AVALIACAO

Na histoéria educacional recente, intimeros modelos de avaliacdao foram desenvolvidos e
aplicados sempre fundamentados em um dos trés paradigmas das ciéncias sociais: positivismo
ou quantitativo, interpretativo ou qualitativo, e a teoria critica.

Influenciada pelo paradigma positivista, no qual tudo que existe pode ser medido, a
aprendizagem foi vista como a capacidade de reproduzir aquilo que o professor ensinou, e a
avaliacdo da aprendizagem era a medida da diferenga entre o modelo do professor e a forma
como o aluno o reproduz. Tal diferenca era representada por uma nota. Guba e Lincoln (1989)
a classificam como a primeira geragdo de avaliagdo: mensuracdo. As avaliagdes, nesse
contexto, sdo feitas ao final de um periodo e o resultado serve apenas para verificar,
quantitativamente, o progresso do aluno, ndo tendo muita relacdo com o seu processo de
aprendizagem.

A avaliacdo como medida levou a uma preocupagdo com o modo de medir o
conhecimento do aluno de forma objetiva. Embora j4 existissem testes normalizados, era
preciso aproximar esses testes dos curriculos escolares. Surge entdo a era tyleriana (TYLER,
1942 apud BONNIOL e VIAL, 2001), em que a avaliacdo consistia essencialmente em
determinar em que medida os objetivos dos curriculos eram alcangcados. A questdo era
estabelecer os objetivos educacionais e especificid-los em termos de comportamento dos
alunos. Esse modelo de avaliacdo Guba e Lincoln (1989) chamam da segunda geracdo de
avaliacdo, denominada descri¢do, em que os objetivos educacionais eram descritos para serem
posteriormente verificados. Nesse periodo surgem vdrias taxonomias de objetivos
educacionais, sendo a mais conhecida a de Benjamin Bloom (BLOOM apud ABRANTES,
1995) que classificava os objetivos educacionais em trés dominios: o Cognitivo, o Afetivo e o
Psicomotor. O resultado da avaliagdo do aluno passa entdo a ser a medida da distincia entre a
resposta do aluno e os objetivos educacionais propostos, estes ligados ao nivel do dominio
cognitivo da taxonomia de Bloom, formulados em termos dos comportamentos observdveis

dos alunos (ABRANTES, 1995).
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Esse foco nos objetivos educacionais faz surgir duas novas formas de avaliacdo: a
diagnostica, que tem como finalidade verificar se o aluno tem os conhecimentos e aptiddes
necessarios para poder acompanhar um curso ou um novo conteido a ser abordado; e a
formativa, que é aquela que ocorre ao longo de todo o processo de ensino e aprendizagem, e
tem como principal fungdo proporcionar informacdes sobre o desempenho do aluno e do
processo de ensino, a fim de que se possa, inclusive, fazer ajustes nas estratégias
estabelecidas. Ambas as formas de avaliacdo sdo realizadas com o propdsito de verificar se os
alunos estdo alcangando os objetivos definidos.

Aos poucos surge uma nova visdo da aprendizagem, na qual existe uma preocupagio
ndo s6 com a resposta dos alunos em uma prova, seja ao final ou durante o processo, mas
também uma preocupacio na maneira como essas respostas sio produzidas. E a introducio da
avaliacdo como interpretagdo, que teve como influéncia o paradigma interpretativo. Esse
modelo de avaliacdo é chamado por Guba e Lincoln (1989) de terceira geragdo de avaliagdo:

julgamento de valor. Nesse modelo, a funcdo do professor deixa de ser s6 medir e passa a ser

também interpretar, identificar problemas e gerar hipdteses. A avaliacdo passa, entdo, a ser
uma atividade que ocorre continuamente ao longo de todo o processo de ensino e
aprendizagem. O avaliador passa a ter a responsabilidade de estabelecer um juizo de valor do
que foi efetivamente aprendido (ABRANTES, 1995).

A dificuldade em se estabelecer um juizo de valor esta no fato de que, para isso, dever-
se-ia levar em conta aspectos humanos, éticos, sociais, culturais, politico, entre outros, o que
faz surgir a quarta gerag¢do da avaliacdo que Guba e Lincoln (1989) chamam de negociagio.
Esse modelo se apdia fortemente no construtivismo embora apresente também algumas
caracteristicas do paradigma da teoria critica, quando atenta para a opinido dos educandos.

Paulo Freire, um dos precursores da teoria critica, coloca que:

[...] ensinar ndo se esgota no ’tratamento” do objeto ou do contetdo,
superficialmente feito, mas se alonga a producdo das condi¢cdes em que
aprender criticamente € possivel. [...] nas condi¢cdes de verdadeira
aprendizagem os educandos vdo se transformando em reais sujeitos da
constru¢do e da reconstru¢do do saber ensinado, ao lado do educador,

igualmente sujeito do processo. (FREIRE, 1996, p. 29)

As modifica¢des que vém sendo percebidas na sociedade, entre elas a aproximacdo da
educagdo com o mercado de trabalho, fazem surgir a abordagem por competéncia. Desse
modo, fala-se, atualmente, em avaliagdo por competéncia, que segundo Depresbiteris,

busca verificar a capacidade do educando no enfrentamento de situacdes
concretas, sendo que o foco ndo é apenas na tarefa, mas na mobilizacdo e
articulacdo dos recursos que o educando dispde, construidos formal ou
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informalmente. Esses recursos dizem respeito aos saberes, saber fazer e
saber ser. (DEPRESBITERIS, 2001, p. 38)

A avaliacdo por competéncias possui aspectos da teoria construtivista embora se
perceba também a influéncia da teoria critica, quando atribui & competéncia um sentido que
atende aos interesses dos trabalhadores e aponta principios orientadores para a investigacao
dos processos de trabalho.

Apesar das mudancas ocorridas nos paradigmas das ciéncias sociais, os diferentes
modelos de avaliacdo de aprendizagem que surgiram ao longo da histéria ndo foram em
nenhum momento excludentes. Verifica-se a utilizacdo, até hoje, de modelos avaliativos que
valorizam as medidas e modelos com uma mistura de vérias tendéncias.

Segundo Popham (1983 apud DEPRESBITERIS, 1989, p.45) “a medida diz o quanto o
aluno possui de determinada habilidade; a avaliagdo informa sobre o valor dessa habilidade”.
Em outras palavras, medir é ver a extensdo de algo, enquanto avaliar € julgar essa extensdo e,
a partir dela, tomar decisao.

Avaliar, portanto, ndo é uma tarefa facil, pelo contrario, exige do professor a capacidade
de julgar, atribuir valor, interpretar informacao, tomar decisdo e agir conforme o caso. Para
tanto, € preciso identificar claramente os objetivos e os critérios a serem adotados: o que se
estd buscando na avaliacdo? Os conhecimentos adquiridos pelos alunos ou a capacidades
deles de construi-los? Qual a finalidade da avaliagdo? Diagnosticar, controlar, medir
rendimentos, e/ou classificar?

Esses questionamentos nos levam a selecionar, na nossa prética de ensino, os tipos de
avaliacdo que adotaremos, lembrando que os mesmos devem estar em consondncia com a
teoria de aprendizagem adotada. Na préxima secdo serdo apresentados alguns dos tipos de
avaliacdo, j4 amplamente discutidos, com o intuito de verificarmos as possibilidades de uso

desses tipos em uma abordagem por competéncia.

2.4 DIFERENTES TIPOS DE AVALIACAO

Analisando a literatura pertinente ao dominio de avaliacdo educacional, encontra-se em
Rosado (1997) e em Rabelo (1999) diferentes taxonomias, nas quais os tipos de avaliacdo
podem ser classificados quanto: aos objetivos (institui¢cdes, programas, politicas educacionais,
aprendizado ou a prdpria avaliacdo e MelGavaliacdo); ao avaliador (interna ou externa); a
regularidade (continua ou pontual); ao nivel de explicitacdo (explicita ou implicita); a

referéncia (norma ou critério); a formacgao (formativa, somativa ou diagnéstica), entre outros.
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Para esta dissertacdo, cujo foco estd na avaliagdo de aprendizagem por competéncia
para cursos a distdncia baseados na Web, vamos explorar, entre os tipos citados, apenas os

aspectos relativos a avaliagdo por referéncia e por formacao.

2.4.1 Quanto a Referéncia: norma ou critério

Avaliacao Normativa

E aquela cuja avaliacdo do aprendizado do aluno é a medida da diferenca entre um
modelo definido pelo professor (norma) e 0 modo como aquele o reproduz. Essa diferenca é
dada por uma nota, que € comparada com o rendimento alcancado pelos demais colegas do
grupo ao qual o aluno estd integrado. Na avaliagdo normativa os critérios sao externos as
condi¢des de aprendizagem e sua principal fungdo € a classificagcdo. Como exemplo de uma
avaliacdo que tem como referéncia a norma, citamos o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM). Frases do tipo ‘0 melhor da turma” caracteriza também a utilizacdo da avaliacao

normativa em contextos escolares.

Avaliacao Criterial

E aquela cujo padrio de referéncia ou de comparagio é um critério e nio uma norma.
Nesta o conhecimento do aluno é o resultado da medida da comparagdo entre sua resposta
com os objetivos educacionais propostos para o curso, sem que haja, no entanto, uma
comparagdo entre os resultados dos alunos. O objetivo dessa avaliagdo €, portanto, verificar o
desempenho do aluno em funcdo do alcance dos objetivos pré-definidos. A partir da
observacdo dos critérios estabelecidos é possivel ao aluno verificar se realizou ou ndo a
atividade proposta de acordo com o que era esperado. Rosado (1997, p.3-4) cita ainda dois
tipos de avaliacdo com referéncia ao critério, aquela que se refere a critérios de performance
ou a critérios de competéncia. Para esse autor, ‘a performance refere-se a avaliacdo de
comportamentos observaveis, com caricter quantitativo”, ou seja, uma avaliacdo baseada em
um desempenho observavel durante um processo em andamento. Esse tipo de critério presta-
se a avaliacdo de objetivos operacionais. Ja os critérios de competéncia ‘tefere-se a
capacidades de conservacdo e transferéncia das aprendizagens, ndo se expressando,
necessariamente, em comportamentos observaveis, possuindo um caricter longitudinal e
qualitativo”. Essa avaliacdo presta-se, segundo o autor, a avaliacdo de objetivos gerais, de

formas mais complexas de pensamento, de atitudes e valores.
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E importante, portanto, que os critérios indiquem o que deve ser avaliado, tanto em
relacdo aos conhecimentos como as atitudes esperadas, além de permitir verificar o alcance
dos objetivos propostos. Uma das dificuldades em se estabelecer critérios estd na
burocratizacdo do processo avaliativo e na necessidade de desmembrar os aspectos a serem
observados. A utilizagdo de critérios, por outro lado, ajuda na reducdo da subjetividade, uma
vez que sdo estabelecidas as expectativas para as situagdes de aprendizagem. Cervi (2003,
p-46) aponta para o potencial de flexibilidade que um critério deve possuir para que seja capaz
de ‘acolher a singularidade comportamental dos que aprendem”.

Bonniol' (1981) observa a influéncia da explicitacdo dos critérios nos resultados da
avaliacdo, ja que estes oferecem aos alunos informacdes a respeito dos comportamentos
esperados. Segundo o autor, os critérios explicitados no momento da aplicacdio de uma
atividade permitem um melhor desempenho do aluno, pois aqueles orientam a elaboracdo do
trabalho e induzem o aluno a uma autocorrecdo. Além disso, o conhecimento dos critérios
pode ser utilizado pelos alunos na auto-avaliacdo. Bonniol acrescenta ainda que os resultados
quantitativos e qualitativos mostram que tanto os professores quanto os alunos atribuem
melhores notas quando os critérios sdo explicitados:

[...] os alunos podem responder de forma mais adequada aos
comportamentos esperados e, como o conhecimento desses critérios também
lhes permite compreender melhor e utilizar as avaliagdes efetuadas, parece
que esse método representa, no desenvolvimento de suas diferentes etapas,
mais que uma técnica de avaliagdo somativa conveniente, talvez mais que
um modo de avaliacdo formativo: uma verdadeira técnica pedagdgica,
técnica de orientacdo do trabalho escolar. (BONNIOL, 1981 apud
BONNIOL e VIAL, 2001, p.79)

Quadro 2.1 — Avaliacdo Normativa versus Avaliacdo Criterial, adaptado de Cervi, (2003)

) Ambito
Tipos
Pedagégico Organizacional Sistema escolar
Classificag¢do dos Comparacao classificatéria Comparacao
o~ resultados da dos resultados da classificatéria dos
Avaliacao . :
. aprendizagem de um aprendizagem de grupos resultados da
Normativa . . .
grupo discente. discentes dentro de uma aprendizagem de escolas
instituicao. dentro de um sistema.
Avaliacio Valoragao individual dos | Valoragdo da realizagdo do Valoragdo da realizagdo
Cri ter%al resultados da projeto pedagdgico do plano educacional para
aprendizagem. institucional. 0 sistema.

: Bonniol, J. J., “Influence de L’explicitation des criteres Utilisés sur le Fonctionnement des Mécanismes
D’evaluation d’une Production Scolaire”, Bulletin de Psychologie XXXV, n. 353, 1981, In: BONNIOL, J.J. e
Vial, M., Modelos de Avaliacdo: textos fundamentais com comentdrios, Porto Alegre, Artmed Editora, 2001.




33

2.4.2 Quanto a Formacao: somativa, formativa, diagnostica

Avaliacao Somativa

A avaliagdo somativa ocorre normalmente ao final de um curso ou de um moédulo e
inclui todos os contetidos abordados até aquele momento. Por esse motivo sua principal
funcdo € a comprovacdo de resultados. Essa forma de avaliagdo d4 uma maior énfase aos
instrumentos de avaliacdo como provas, privilegiando a nota como a forma de verificar se o
aluno alcangou os objetivos pretendidos, considerando como prioridade a assimilacdo de
conteido. Além disso, ndo € utilizada para uma melhoria do processo de ensino
aprendizagem, tendo como uma das suas principais finalidades a certificagdo e/ou

classificacdo do aluno.

Avaliacao Formativa

A avaliacdo formativa é aquela que ocorre ao longo de todo o processo de ensino e
aprendizagem, permitindo dessa maneira que a avaliagdo exerca seu papel mais nobre:
orientar o aluno e o professor na construcdo do conhecimento.

Uma das principais caracteristicas da avaliacdo formativa é que ela ocorre de forma
simultanea ao processo de ensino aprendizagem, isto €, ela acontece a partir da observacio e
da coleta dos dados acerca do objeto que estd sendo avaliado. Assim, a avaliagdo formativa
interfere no processo, sendo considerada por isso como uma avaliagdo reguladora, pois
permite que, tanto os alunos como o professor ajustem suas estratégias, reconhecam e
corrijam os erros cometidos na realizag¢@o das tarefas.

Por levar em consideragdo o processo de ensino e ndo somente o resultado final do
aluno, pode ser entendida também como uma avaliacdo personalizada, pois certamente serdo
distintas as dificuldades ou facilidades que cada aluno terd durante seu aprendizado. ‘Quando
o sentido da avaliacdo deixa de ser a busca da resposta certa, cria-se o espaco para que as
diversas respostas possiveis sejam confrontadas, gerando novos olhares, percepcdes e
conhecimento” (Multieducagdo, 1999 apud SILVEIRA e BARONE, 2001, p.95).

Perrenoud (1999a) evidencia que:

Quando a avaliagdo tem funcdo de prognéstico, € normal que diga respeito a
todos os que visam seguir determinada formacdo exigente. Quando &
certificativa, ao fim de um ano escolar ou de um ciclo de estudos, a
avaliacdo deve dirigir-se a todos os que pretendem obter um certificado.

Quando é normativa e visa construir uma classificagdo e hierarquias de
exceléncia, € justo que cada um seja submetido as mesmas provas em
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condi¢des idénticas. Quando se pensa em avaliacdo formativa, deve-se
romper com esse esquema igualitarista. Nao ha razdo alguma de dar a todos
a mesma ‘dose’ de avaliacdo formativa. A diferenciagdo comeg¢a com um
investimento na observacdo e interpretacio dos processos e dos
conhecimentos proporcional as necessidades de cada aluno [...] um professor
acha mais simples aplicar um teste a toda a classe do que indagar-se
longamente para que aluno ele € util e como justificar uma diferenca de
tratamento. ( PERRENOUD, 1999a, p.123-124)

Nesse sentido, o professor pode, em cada momento avaliativo, selecionar critérios
diferentes, nos remetendo a Perrenoud (1999a, 1999b, 2000a), que enfatiza a importancia de
se estabelecer um contrato didatico entre professor e aluno.

Ajustar e modificar sdo acdes importantes quando se pensa na formacao do individuo.
Quando se verifica, por exemplo, que uma competéncia ndo foi ainda desenvolvida, pode-se
pensar em realizar alteracdes nas estratégias pré-estabelecidas de modo a algar os objetivos
pretendidos.

Assim como nos cursos presenciais, a avaliagdo, como um processo formativo, possui
um carater importante na EAD baseada na Web. Segundo (RIBEIRO, 2000a, p.38), ‘“as acdes
de cooperagdo, participacdo e negociacdo, principios da avaliagdo formativa, devem
caracterizar a avaliacdo em EAD, na medida em que constituem as formas mais concretas de
desenvolver acertos, de entender e respeitar realidades diferentes”.

Uma das caracteristicas dessa avaliagdo é a presenca do feedback, que para Bloom,
Hastings e Madaus (1973 apud ROSADO, 1997) € a esséncia da avaliacdo formativa. O
feedback fornecido ao aluno sobre os objetivos alcangcados ao longo do processo permite que
ele identifique e corrija seus eventuais problemas em relacio a sua aprendizagem.

Cabe ao avaliador oferecer um feedback ao aluno que seja ttil no momento
presente — identificando dreas de potencialidades, assim como de
dificuldades, dando sugestdes sobre o que estudar ou no que trabalhar,
apontando os hdbitos que sdo produtivos e os que sdo improdutivos,
indicando o que pode ser esperado em futuras avaliagdes, e assim por diante.
E especialmente importante que parte do feedback assuma a forma de
sugestdo concreta e indique forgas relativas a explorar. (GARDNER, 1995
apud SILVERA e BARONE, 2001, p.94)

Para varios autores, a avaliacdo formativa é considerada como sendo essencial para a
qualidade da aprendizagem.

Segundo Depresbiteris (1999, p.37), a avaliacio formativa ‘deve permitir a
compreensdo da situacdo em que se encontra o educando, deve estar inserida obrigatoriamente
na continuidade da aprendizagem e ter uma atitude de apoio a diferentes possibilidades de

acdo”, além disso, busca possibilitar que o aluno reflita sobre suas acOes e aspiracdes.
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E importante enfatizar que a avaliacdo somativa e a formativa ndo sdo excludentes,

devendo ser complementares no processo avaliativo.

Avaliacao Diagnéstica

A avaliacao diagnéstica tem como finalidade fazer um progndstico sobre as capacidades
do aluno, verificando se este tem os conhecimentos necessarios, isto €, os pré-requisitos, para
acompanhar um curso ou um novo conteido a ser abordado. PALMER (2001 apud
SANTORO, 2001) defende que o sucesso da aprendizagem depende do conhecimento que o
aluno ja possui sobre os topicos a serem estudados, pois o novo aprendizado € construido a
partir dos conhecimentos anteriores, adquiridos ao longo do tempo. Em virtude disso, a
avaliacdo diagndstica ndo é realizada obrigatoriamente no inicio do curso, mas pode ser
aplicada no inicio de um mdédulo ou sempre que se pretenda introduzir um novo contetdo.
Ela, portanto, ndo € necessariamente uma avaliagdo inicial, embora esta tenha como funcio
diagnosticar.

E a partir da avaliacio diagndstica que o professor obtém os dados a respeito das
aptiddes do aluno que ajudardo o professor a elaborar e orientar as atividades que ocorrerdo ao
longo do curso. Além daquelas, sdo verificadas também as dificuldades que o aluno apresenta,
seus interesses e suas necessidades. Essa verificacdo permite ao professor tragar o perfil do
aluno de modo a selecionar uma estratégia didatica e uma seqiiéncia de trabalho que mais se
adapte as caracteristicas do sujeito. A utilizacdo dessa nos remete a uma pratica avaliativa que
leva em consideracdo a aprendizagem significativa.

Avaliagao considerada como diagndstico liga-se mais a concepg¢ao da pratica
avaliativa que toma como base o processo de negociagdo, no qual estejam
envolvidos todos os atores. Esse processo integra os aspectos humanos,
politicos, socioculturais e contextuais, considerando as preocupagdes, as
percepcdes, as construgdes e os valores dos interessados no objeto de
avaliag@o. Portanto, constitui-se em um modelo que estd para além da
avaliacio meramente quantitativa, ji que inclui subjetividades nao-
mensurdveis [...] uma forma de conhecer, acompanhar, corrigir
continuamente e reunir elementos suficientes para poder julgar ndo sé o
desempenho do aluno como a prépria habilidade, a competéncia e a prética
profissional do professor. (RIBEIRO, 2000a, p.16)

Além da fungdo progndstica, a avaliacao diagnéstica pode assumir também uma fungao
preditiva, pois fornece indicacdes que permitem prever a evolucio do aluno a fim de orientar

seu processo formativo (ROSADO, 1997).



36

Do ponto de vista do aluno, a comparacao das informacdes obtidas na avaliacdo

diagndstica com o seu resultado final permite uma reflexdo sobre seu préprio processo de

aprendizado.

Quadro 2.2 — Tipologia funcional da avalia¢do da aprendizagem (CERVI, 2003)

L. Funcoes
Variaveis
Avaliacao Diagnostica | Avaliacdo Formativa Avaliacio Somativa
Aplicdvel a avaliacdo de | Aplicavel a avaliacdo de | Aplicavel a avaliagcdo de
perfil de entrada. processos. Valora os comportamentos finais.
Detecta e valora fatores |fatores que interferem e | Valora o produto
Objeto apreciado |que possam vir a dificultam a terminado.

interferir, favorecer e/ou
dificultar a
aprendizagem.

aprendizagem.

Momento apreciado

Avaliagdo inicial,
fundamenta o processo.

Integra o processo.
Coleta de dados
concernentes ao
progresso e dificuldades
encontradas pelo
aprendiz.

Situa-se pontualmente no
final do processo quando
este se considera
acabado.

Finalidade da
apreciacao

Sua finalidade € indicar
necessidades/condicdes
a serem satisfeitas em
carater preliminar.

Sua finalidade € a
melhoria do processo
avaliado. Mais
especificamente, sugere a
adaptacdo das atividades
de ensino aprendizagem
em funcdo da
interpretacdo das
informacgdes coletadas.

Sua finalidade é
determinar o grau em que
foram alcangados os
objetivos previstos e
valorar positiva ou
negativamente o produto
avaliado.

Aplicacao avaliativa

Permite tomar medidas
de correcdo de perfil de
entrada e de selecdo de
estratégias pedagdgicas.

Permite tomar medidas
em cardter de regulacdo
do processo de
aprendizagem.

Permite tomar medidas a
médio e longo prazo.
Permite certificar,
promover.

Além da classificacdo quanto a referéncia (avaliacdo normativa e criterial) e quanto a

formacgdo (somativa, formativa e diagndstica), encontra-se na literatura a avaliacio mediadora,

descrita a seguir, em virtude da pertinéncia em uma abordagem por competéncia que,

também, aponta para uma nova forma de relacdo entre professor e aluno no processo

avaliativo, em que ndo s6 os conhecimentos sdo verificados, mas, sobretudo, as atitudes do

individuo, suas estratégias, seus caminhos frente a uma situacdo apresentada. Do mesmo

modo, apresenta-se a auto-avaliacdo, uma vez que este trabalho aponta ser sua utilizacdo

fundamental na avaliagdo das atitudes do aluno, além de desenvolver neste a consciéncia

critica necessaria para agir de forma auténoma na sociedade.
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2.4.3 Avaliacao Mediadora

Hoffmann (1994) introduz o conceito de avaliacdo mediadora, na qual a avaliacdo &
vista como um momento de reflexdo e de desafio do professor que deve buscar contribuir,
elucidar e favorecer a troca de idéia entre e com seus alunos. Nessa perspectiva, o professor
muda a postura baseada na transmissao e verificacdo dos conhecimentos para uma producio
conjunta do saber. Segundo a autora, em uma avaliacdo mediadora o didlogo deve ser
estimulado e o aluno deve ser acompanhado durante todo o processo de aprendizagem,
embora a concepg¢do de ‘didlogo” e “acompanhar” sejam préprias da autora.

Para ela dialogar ndo é simplesmente o ato de conversar, € ndo se restringe a uma
comunicagdo verbal, é sim o ato de refletir com o aluno, estabelecido a partir de uma relacio
que passa a exigir do professor um aprofundamento a respeito das formas como o aluno
compreende o objeto de estudo. Acompanhar, por sua vez € definido como favorecer, nio
significando que o professor deva estar a todo o momento préximo ao aluno. O
acompanhamento do processo de aprendizagem implica em favorecer o desenvolvimento do
aluno, procurando desenvolver atividades que busquem seu crescimento. Para acompanha-lo,
o professor deve, portanto, ‘responsabilizar -se pelo seu aprimoramento, pelo seu ‘ir além’ [...]
significa uma reflexdo tedrica sobre as possibilidades de abertura do aluno a novas condutas,
de elaboracdo de esquemas de argumentacdo, contra-argumentacgdo, para o enfrentamento de

novas tarefas” (HOFMANN, 1994, p.57).

2.4.4 Auto-avaliacao

A auto-avaliagdo, segundo Cervi (2003, p.49), ‘€ aquela oportunidade que se da, seja ao
aluno, seja ao docente, de apreciar o seu proprio desempenho”. El a é vista também como uma
situagcdo de aprendizagem em que o aluno desenvolve estratégias de andlise e interpretacdo de
suas producdes e sua autonomia.

Segundo Locatell (2001, p.165), a auto-avaliac@o ‘favorece a tomada de consciéncia do
percurso de aprendizagem, a constru¢do de estratégias pessoais de investimento no
desenvolvimento profissional, o estabelecimento de metas e o exercicio da autonomia em
relacdo a prépria formagao”.

Nessa mesma vertente, Depresbiteris (1989) afirma que a auto-avaliacdo promove a

tomada de consciéncia de si proprio.
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Em uma abordagem por competéncia, em que devem ser verificados tanto os
conhecimentos e as habilidades, mas, sobretudo, as atitudes e os valores dos alunos, a auto-
avaliacdo pode ser considerada como um instrumento que permitird ao aluno analisar
criticamente suas atitudes sociais e éticas.

No entanto, para que a auto-avaliacdo assuma o papel de promover ao aluno uma
oportunidade de fazer um julgamento de sua aprendizagem e de suas atitudes, deve-se evitar
que seja incluida nela questdes relacionadas a avaliacdo das aulas ou atuagdo do professor.
Caso haja, tais questdes ndo podem ser o centro desse instrumento. Outro cuidado é quanto ao
momento e a forma de sua proposi¢ao.

Ainda em relacdo a auto-avaliagdo, quando se realizam trabalhos em grupo, deve-se
também considerar a importincia da avaliacdo entre os pares. E importante que o aluno avalie
tanto a sua propria participacdo na elaboracdo do trabalho como a participacdo dos demais
colegas do grupo. Por meio desse instrumento, os alunos podem refletir sobre as produgdes
realizadas analisando as a¢des uns dos outros, a fim de perceberem aspectos comuns a sua
aprendizagem e apreciar o valor das producdes de cada um. O confronto da auto-avaliacdo de
um aluno com a avaliacdo realizada pelos demais colegas do grupo pode dar subsidios a

verificag@o de aspectos sociais e valores de cada um.

Mas, o que se tem efetivamente feito sobre a avaliacdo da aprendizagem nos cursos a

distancia?

2.5 A AVALIACAO DE APRENDIZAGEM EM CURSOS A DISTANCIA

Para Gomez (1999, p.2),

Construir uma avaliagdo para o processo de ensino-aprendizagem interativo
baseado na Internet implica identificar o passado comum da avaliacdo as
diversas modalidades de educacdo, a integracdo crescente a pritica educativa
dos mais modernos recursos multimidia existentes no mercado e a
possibilidade de que as novas geragdes possam acompanhar criticamente
uma época de rdpidas mudangas.

Campos (1999) afirma, porém, nio ser imprescindivel inutilizar um ou outro aspecto da
evolucdo do conceito de avaliagdo educacional, precisando, na prética, apenas saber para
aonde ir, emitir julgamentos e salienta ainda ser necessario a atribui¢do de notas e que, para
isso, € fundamental negociar com os alunos. Entdo, afirma a autora, pode-se criar situagcdes de

aprendizagem ricas e que levem ao desenvolvimento de diferentes habilidades cognitivas, a
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‘avaliacdo vai decorrer da capacidade de interacdo do aluno com o professor, com o sistema,
com o conteuddo a ser aprendido, e, finalmente, vai decorrer da motivagao que estas situagcdes
de aprendizagem conseguirem despertar” (CAMPOS, 1999).

Segundo Neder (2002), a avaliacdo de desempenho do aluno em cursos a distancia exige
consideracdes especiais por dois motivos:

Primeiro, porque um dos objetivos fundamentais da educacdo a distincia
deve ser a de obter dos alunos ndo a capacidade de reproduzir idéias,
informagdes ou pontos de vista criticos que lhes proporcione determinado
material professor ou, ainda, apenas uma perspectiva critica frente a
determinados contetidos. O que deve importar realmente para um sistema de
EAD ¢é desenvolver a autonomia critica do aluno, frente a situacdes
concretas que se lhes apresentem. Segundo, porque num sistema de EAD, o
aluno ndo conta com a presenca fisica do professor. Por esta razdo, é
necessdrio desenvolver método de trabalho que oportunize sua confianga,
possibilitando-lhe, ndo s6 o processo de elaborag@o de seus préprios juizos,
mas também de desenvolvimento de sua capacidade de analisd-los.
(NEDER, 2002, p.4)

O que se percebe, no entanto, € que os alunos, na maioria dos cursos a distancia
baseados na Internet, vém sendo avaliados de duas formas: (a) por meio de uma avaliacio
formativa continuada em que os critérios adotados sdo os da observacido da interacdo e
participacdo do aluno nas atividades propostas, entre eles, os grupos de discussio; (b) por uma
necessidade de certificacio adotam como critério de avaliagdo, além da observacio
continuada, uma avaliagdo somativa feita por intermédio de testes e/ou trabalhos, gerando
uma nota final para o aluno. Os cursos de graduacfo e de pés-graduagdo se encaixam no item
(b), enquanto que, outros cursos, como o de extensdo, possuem maior flexibilidade para

escolher qual critério de avaliacdo julgar mais adequado.

2.5.1 A Percepcao de Diversos Autores sobre os Mecanismos de Avaliacao do Aluno em

EAD baseada na Web

Vérias sdo as experiéncias com cursos a distdncia, seja nos presenciais com apoio dos
ambientes de aprendizagem virtual, seja nos semi-presenciais (ou hibridos) ou ainda nos
totalmente a distancia.

Em relacdo aos mecanismos de avaliagcdo existentes nos ambiente de ensino via Internet,
Gomez (1999) comenta que eles:

[...] realizam um tipo de cartografia simultanea do desempenho do aluno no
curso. Mapeiam o desenvolvimento do aluno e do professor nas suas
atividades especificas: leitura de textos, consulta de bibliografia, resposta a
questionamentos ou desafios apresentados como atividade escolar, respostas
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dadas nas classes, por exemplo. Vai deixando inscrita uma histéria mais ou
menos linear do aluno, do professor e dos técnicos administrativos.
(GOMEZ, 1999, p.2)

Gomez acrescenta, porém, que ‘a pedagogia pode entender isso como tratando -se de
elementos a considerar para avaliar, como a prépria avaliacdo e como uma ‘amostra’ de um
‘individuo’ da populagdo do curso que pouco diz sobre o desempenho individual e social do
sujeito no curso”.

Nos cursos a distdncia semi-presenciais ou hibridos, em que os mecanismos de
interacdo dos ambientes de ensino via Web sdo utilizados somente para apoiar o curso no que
tange a distribuicio de material diddtico, a avaliacio de desempenho é realizada
presencialmente, por meio das préticas tradicionais. Contudo, pode ser levada também em
consideracdo, na avaliacdo, a observacdo da participagdo dos alunos nas atividades on-line
definidas pelos professores.

Para Gongalves (1996, p.3), ‘Haver ou ndo momentos de presencialidade no processo
de aprendizagem é uma questao de estratégia, de plano de acdo, de tomada de decisdo”. Com
relacdo a avaliacdo, porém, o que se percebe € que algumas institui¢des utilizam os momentos
presenciais apenas para sua aplicagdo, sejam por meio de provas, semindrios ou defesas de
trabalho. Gongalves comenta que ainda se percebe a ‘descrenca da acdo de ensino a distancia
que dispensa a avaliacdo presencial”. E importante, porém conhecer o que a legislagio
brasileira permite em relacio a avaliacdo de aprendizagem de cursos a distancia,
principalmente no tocante a questdo da presencialidade obrigatéria. (ANEXO I)

Segundo Willis (1996), avaliar é determinar quanto e qudao bem os estudantes estdo
aprendendo. Para ele, na sala de aula os professores utilizam expressdes da linguagem facial e
corporal, observagdo das atitudes dos alunos e comentdrios realizados em sala como forma de
uma avaliacdo informal, ao passo que, na Internet, somente se verifica a avaliacao formal.

Alguns autores consideram o papel do tutor como primordial no acompanhamento dos
alunos, na tentativa de simular a avalia¢do informal existente nos cursos presenciais. Para
Campos (2002b, p.1), ‘a tutoria é o método mais utilizado para efetivar a interacdo
pedagdgica e é de grande importancia no processo de avaliacdo do sistema de ensino a
distancia”. A autora comenta ainda que o tutor deve orientar e acompanhar o aluno; corrigir
trabalhos e sugerir idéias; dirigir e supervisionar o processo de ensino e por fim avaliar, tanto
o aluno como o processo de ensino. A partir desse acompanhamento continuo do processo de

aprendizado do aluno é possivel entdo tracar o perfil de cada um.
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Segundo Viccari et al:

[...] na maioria dos ambientes ou cursos a distdncia disponiveis na Web, um
dos problemas detectados é a falta de mecanismos que possibilitem o
professor realizar um acompanhamento completo e abrangente das
atividades dos alunos, diagnosticando o seu nivel de conhecimento bem
como seu ritmo de aprendizagem. (VICCARI et al, 2001 p.2)

J& para Fuks et al (1998, p.7) “através da observacdo do comportamento dos alunos
durante o processo de interagdo com o ambiente poderemos captar o conhecimento acerca do
processo de aquisi¢do de conhecimento dos mesmos, que permitird uma complementacio aos
processos de avaliacdo”. E nesse contexto que surgem os sistemas multiagentes e os tutores
inteligentes, que se propdem a observar o comportamento do aluno possibilitando um
tratamento personalizado, reproduzindo a avaliacdo informal que existe em cursos presenciais
e tracando o perfil do aluno.

A tecnologia de agentes, ainda segundo Fuks et al (1998, p.5), ‘permite que se repense
a natureza da interacao entre homem e computador, na qual esse ultimo torna-se um parceiro
do usudrio, cooperando para o alcance dos objetivos tracados”. A utilizacdo de agentes,
segundo o autor, ‘possibilita a implementacdo de um estilo complementar de interagdo,
chamado geréncia indireta, no qual o computador se torna uma entidade ativa, dotada de certo
grau de autonomia e capaz de realizar tarefas que auxiliem o usudrio no desempenho de suas
atividades, de acordo com seus interesses”.

Entre os sistemas que utilizam a tecnologia de agentes € possivel citar o sistema
SEMEALI (Sistema Multiagente de Ensino Aprendizagem na Internet) (GEYER et al, 2001,
p-487), que possui o Agente Avaliacio, com a fungdo de ‘identificar problemas no
aprendizado do aluno, reconhecendo quando ele estd precisando de ajuda ou entdo quando a
estratégia de ensino ndo corresponde ao seu perfil”.

Outro exemplo é o Agente Notificador que integra o projeto TAPEJARA do Instituto de
Informatica da UFRGS (VICCARI et al, 2001), e que se propde a implantar ‘uma
metodologia de avaliagdo mais préxima do aluno”, por meio de um ‘“acompanhamento
completo e abrangente das atividades dos alunos, diagnosticando o seu nivel de conhecimento
bem como o seu ritmo de aprendizagem”.

Uma outra linha de pesquisadores sugere a utilizacdo de portfolios na avaliagdo de
desempenho nos cursos a distancia. Portfolio, segundo Gardner (apud MOULIN, 2001, p.1), é
‘um local para colecionar todos os passos percorridos pelo aluno ao longo da trajetéria de sua

aprendizagem”.
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Segundo Moulin (2001), o portfolio consiste em uma pasta individual onde os alunos
podem colecionar, além de suas provas e seus trabalhos, o registro de suas reflexdes e
impressdes sobre o curso, opinides, dividas, dificuldades, reacdes aos conteidos e textos
indicados, as técnicas de ensino, sentimentos, relatos de situagdes vividas, entre outros.
Todos esses dados servem de subsidios, tanto para a avaliacdo do aluno como também de todo
o processo de ensino. Para Moulin, ‘4 andlise do conteddo do portfolio fornece informacdes
que permitem ao docente tracar o perfil do aluno em termos de interesse, de habilidades e
capacidade desenvolvidas e por desenvolver” durante o curso. Na andlise, deve -se considerar
a coletdnea de dados como um todo, fazendo ‘predominar as funcdes diagndsticas e
formativas, abandonando a concep¢io de avaliagdo quantitativa”. Ainda segundo Moulin
(2001), o portfolio pode ser utilizado na EAD na individualiza¢do do ensino, promovendo a
avaliacdo continuada, auxiliando a auto-avaliacio ou apoiando o professor nas decisdes
relativas a avaliacdo, entre outras.

As diversas experiéncias explicitadas sdo observadas nos diferentes ambientes de

aprendizagem para Internet disponiveis. Na proxima secio apresentaremos alguns deles.

2.5.2 Diferentes Ambientes Virtuais de Aprendizagem e os Recursos Disponiveis para

Avaliacao

Nos tltimos anos, diversas ferramentas para apoio a EAD baseada na Web foram
propostas e desenvolvidas, algumas com fins comerciais, outras apenas para o uso proprio das
instituicdes de ensino que as desenvolveram, e outras disponibilizadas como um software
livre, isto €, com seus codigos abertos. Dentre essas ferramentas, algumas se tornaram mais
populares como, por exemplo: o AulaNet (http://groupware.les.inf.puc-rio.br/groupware/); o
TelEduc (http://teleduc.nied.unicamp.br/teleduc/); o WebCT (http://www.webct.com); e o
Blackboard (http://elearning.ua.pt/). Esses ambientes de aprendizagem virtual possuem, em
comum, 0 objetivo de apoiar o processo de oferecimento de cursos baseados na Internet.
Dentre os recursos (ou ferramentas) disponibilizados nesses ambientes, encontram-se aqueles
diretamente relacionados com a avaliac@o da aprendizagem.

A seguir, serdo apresentados, resumidamente, cada um desses ambientes dando énfase

nos recursos que suportam o processo de avaliacdo.
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AulaNet

O AulaNet é um ambiente baseado numa abordagem groupware para o ensino-
aprendizagem na Web que vem sendo desenvolvido, desde junho de 1997, no Laboratério de
Engenharia de Software (LES) do Departamento de Informética da PUC-Rio por intermédio
do Groupware@LES, um grupo de pesquisa e desenvolvimento de tecnologias de groupware.
Ele tem como finalidade a criacdo, manuten¢do, administragdo e participacdo em cursos a
distancia. O ambiente AulaNet procura propiciar a cooperagdo entre os aprendizes e entre
aprendiz e docente, para isso se apdia em diversos mecanismos de comunicagdo, coordenagao
€ cooperacao.

Dentre os servicos oferecidos pelo AulaNet, destacam-se aqueles que podem vir a ser
utilizados na avaliagdo de aprendizagem, como:

& Avaliaclo - permite a criacdo de um banco de questdes e utilizagdo destas na
elaboracdo de provas que podem ser do tipo multipla-escolha, falso ou
verdadeiro e dissertativa. As questdes devem ainda estar associadas a um dos
seis niveis da Taxonomia de Bloom® e relacionadas a um topico de curso
previamente cadastrado. As questdes multipla-escolha e falso ou verdadeiro sdo
corrigidas automaticamente;

& Tarefas - permite a criagdo de tarefas que devem ser realizadas pelos
aprendizes, individualmente ou em grupo. O ambiente gerencia o prazo, a
submissdo do arquivo da tarefa e a avaliacdo do mediador pela atribuicao do
conceito e de um comentario;

& Avaliacio de Reacdo - permite ao aluno avaliar o curso por meio de um
questiondrio com questdes de multipla-escolha;

& Acompanhamento de Navegacao - permite o acompanhamento da navegacgio
do curso, mostrando dados como tempo de navegacdo, quantidade de acessos,
primeiro e ultimo acesso;

& Lista de Discussao - permite a criagdo de um canal de comunicagao entre todos
os participantes da turma pelo correio eletronico. Cada mensagem € enviada para
caixa postal de todos os participantes do curso. Além disso, elas ficam

armazenadas no ambiente para consultas;

? No AulaNet, as questdes que compdem as avaliacdes sdo classificadas segundo um dos seis niveis cognitivos
propostos por Bloom (1956), a saber: Conhecimento; Compreensao; Aplica¢do; Andlise; Sintese; e Avaliagao.
(CHOREN, 1998)
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& Foérum de Debates - permite a criacio de um férum de debates, onde as
mensagens sdo apresentadas em niveis e agrupadas por tdpico a ser discutido;

& Debate - Permite a comunicagdo sincrona entre os participantes a partir da
realizacdo de sessdes de bate-papo, através de um chat textual;

& Acompanhamento da Participacdo - permite a conceituacdo das diversas
formas de participacdo dos aprendizes: mensagens; atuacdes nos debates; e
submissdo de conteidos. Além disso, fornece relatorios sobre estas

contribui¢des e suas avaliagdes.

TelEduc

O TelEduc € um ambiente para a criagdo, participagdo e administragdo de cursos na
Web desenvolvida por pesquisadores do Nied (Nucleo de Informatica Aplicada a Educacgao) e
da Unicamp. Foi concebido tendo como alvo o processo de formacdo de professores para
informdtica educativa, baseado na metodologia de formagdo contextualizada. O elemento
central do TelEduc é a ferramenta Atividades, ja que ele foi desenvolvido com base no
aprendizado de conceitos a partir da resolucdo de problemas. Por esse motivo, ndo €
disponibilizado no ambiente questdes para serem resolvidas em provas on-line.

A intensa comunicacdo entre os participantes do curso e a ampla visibilidade dos
trabalhos desenvolvidos também sdo consideradas pontos importantes para os responsaveis
pelo TelEduc, sendo por isso colocado a disposicdo um conjunto de ferramentas de
comunicagdo e de consulta as informagdes geradas em um curso. Para o apoio a avaliacio
destacam-se as ferramentas:

& Portfolio — é a area onde um aprendiz/grupo de aprendizes pode organizar e
armazenar suas informacdes, compartilhando-as ou nao, de modo a receber
comentarios e sugestdes do trabalho realizado;

Férum - permite a comunicagio assincrona entre os participantes;

Bate-Papo — permite a comunicagio sincrona entre os participantes;

Diario de Bordo — é o espaco onde os alunos podem descrever, registrar,
analisar seu modo de pensar, suas expectativas, conquistas, € questionamentos e
suas reflexdes sobre a experiéncia vivenciada nas atividades realizadas. As
anotacdes dos alunos poderdo ser lidas e comentadas pelos professores;

& InterMap — ferramenta para facilitar a visualizacdo, por meio de representacao

grafica, tais como grafos, graficos de barra e cdédigo de cores, dos dados
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quantitativos das interacdes realizadas no ambiente. Essa ferramenta tem como
objetivo verificar a falta de interacio de alguns aprendizes, a formacdo de
grupos e a identificacdo de pares;

& Acessos - permite a geragdo de relatdrios contendo o nimero de acessos, a data e
hora do udltimo além daqueles feitos cada uma das ferramentas do TelEduc, de

cada participante do curso durante um determinado periodo.

WebCT

O ambiente WebCT (Web Course Tools) foi desenvolvido em 1996 pelo grupo de
Murraw W. Goldberg da University of British Columbia. Esse ambiente oferece instrumentos
para a criacdo de cursos baseados em web, podendo também ser usado como ferramenta de
apoio aos ja existente ou na disponibilizagdo de materiais on-line. Um curso em WebCT esta
organizado em torno de uma pagina principal a partir da qual sdo acessados todos os recursos
oferecidos.

Para a criacdo de material didatico € disponibilizada uma interface de autoria de cursos
que contém as opg¢des de criar paginas, importar HTML existentes e incorporar as ferramentas
educacionais também existentes no ambiente dentro das pdginas. Apds a criagdo de uma
pagina, o autor deve indicar a localizag¢do dessa pagina no curso.

Além dos recursos ja mencionados em outros ambientes, como: chat, que permite a
comunicagdo sincrona entre os participantes; e férum (bolletin board), que permite a
comunicagdo assincrona entre os participantes, o WebCT disponibiliza também um correio
eletronico (private mail), que difere dos demais ambiente pois permite enviar mensagens
apenas ao seu instrutor. Outra diferenca € que ndo utiliza endereco de e-mail pessoal do
usudrio, mas sim um outro interno referente ao cadastro do aluno no curso.

O WebCT possui, entre outros recursos, a auto-avaliacdo (quizzes) que permite 0 acesso
a um conjunto de questdes on-line do tipo mdltipla-escolha, verdadeiro/falso, preencher
lacunas e relacionamentos, cujas respostas sdo automaticamente geradas, podendo vir
acompanhadas por comentarios. Além disso, é permitido também fazer, a partir do ambiente,
upload de atividades ja finalizadas.

Esse ambiente, assim como os demais, possui uma ferramenta de rastreamento que

mantém informagdes sobre o acesso do aluno no curso.
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Blackboard’®

O Blackboard Learning System & um sistema de autoria, desenvolvido pela empresa
BlackBoard Inc., para ser utilizado por educadores e profissionais interessados em aplicar as
novas tecnologias interativas da rede na educacdo. Além dos recursos de comunicagdes
existentes nos outros ambientes de aprendizagem virtuais como Chat e Férum de Discussio,
para suporte a avaliacdo, o BlackBoard possui ainda avaliacdes on-line e as opcdo Course
Statistics, na qual podem ser visualizados graficos estatisticos de acesso dos alunos as
ferramentas e Online Gradebook, que possibilita a verificacdo do desempenho dos alunos nos
testes realizados.

Os testes no ambiente BlacKboard podem conter questdes do tipos: multipla-escolha;
unica escolha; verdadeiro/falso; associativo; ordenativo; preenchimento de lacunas e
questdes abertas. Além disso, as questdes podem ser compartilhadas entre cursos e conter
recursos multimidia. Os testes podem ser criados utilizando-se questdes aleatérias e serem
protegidos por senha. Pode ser estabelecida também uma duracdo para a realizagdo dos
mesmos, bem como um agendamento por data e hora, permitindo dessa forma uma liberacao
seqiiencial. E possivel ainda fornecer comentarios que serdo apresentados aos estudantes apGs
a realizagdo das avaliagcdes e um relatdrio estatistico sobre as respostas dos alunos.

Por meio do Digital Drop Box, o professor pode enviar trabalhos, documentos e receber

as avaliacdes dos alunos.

Uma das caracteristicas essenciais dos ambientes virtuais de aprendizagem, apontada
em todos os ambientes pesquisados, € a utilizagdo, nos processos de avaliagdo, de diferentes
ferramentas de comunicagdo, propiciando assim diversas formas de interacdo entre os
participantes de curso, além de favorecer o acompanhamento, pelo professor, do

desenvolvimento cognitivo do aluno.

2.5.3 Formas de Interacao na Avaliacio em EAD baseada na Web

Sobre as diferentes formas de interacdo que podem ocorrer em cursos a distancia
baseados na Web, e que remetem a avaliacdo, cita-se: participacdo no discurso; participacao

nas atividades e apresentacdo de trabalhos. Campos (2002a, p.1) coloca que:

? As informac@es sobre o ambiente BlackBoard foram retiradas de
http://www.anhembi.br/manual_blackboard/index.htm
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Na participacdo no discurso ha um envolvimento efetivo dos alunos. Eles

participam das discussdes do curso ‘fixando seus proprios objetivos, resolvendo
problemas, procurando e descobrindo um sentido para suas agdes a fim de
construir novas informacdes e estabelecer seus proprios critérios de sucesso’;

Em relagfo a participac@o nas atividades, os aprendizes trabalham em projetos e

problemas geradores a partir de um ambiente que privilegia a resolucido de
problemas. Além disso, o ambiente deve ser voltado para a formagdo, no qual os
aprendizes possam realizar exercicios com o intuito de melhorar conhecimentos
e habilidades especificas;

Na interagdo voltada para a apresentacdo de trabalhos, os alunos mostram seu

trabalho para o publico inscrito no curso, demonstrando com isto suas

habilidades para resolver problemas e responder questdes.

Segundo Campos (2002a), a partir da classificacdo das possiveis interagdes em um

ambiente pode-se pensar em uma avaliagdo formativa continuada baseada na interatividade.

Assim, pode-se pensar nos seguintes aspectos a serem avaliados e relacionados com a

aprendizagem on-line:

-

Autonomia dos alunos para refletir sobre dado tema, problematizar, argumentar
e enunciar propostas criticas, criativas e alternativas, em qualquer ou todas as
modalidades propostas para o trabalho na Web (GOMEZ, 1999);

Continuidade e periodicidade das intervengdes dos aprendizes;

Socializagdo do conhecimento coletivo articulado em um trabalho de fim de

curso.

Dentre as diferentes ferramentas de comunicagdo que promovem uma interagdo e que

podem ser utilizadas como mecanismo de avaliacdo em ensino a distincia estdo aquelas

apresentadas no Quadro 2.3 adaptado Campos (2002b).



Quadro 2.3 - Ferramentas de comunicacio, adaptado de Mello (1999 apud CAMPOS, 2002b)
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Tecnologia

Descricao e Usos Potenciais

Ganhos Potenciais

E-mail

Correio Eletronico

Comunicagio eletronica
assincrona.

Transferéncia de manuscritos
entre autores, revisores e editores.

Aumentar a igualdade entre participantes;
Reduzir ciclo de tempo de produgdo
cientifica;

Economizar postagem;

Melhorar a qualidade da pesquisa;

Reduzir o atrito do trabalho de colaboragao.

Newsgroup, News
Grupos de Noticias

Sistema de circulagdo de
mensagens eletronicas
constituindo uma rede prépria
denominada Usenet.

Agilizar a troca de informagdes novas;
Permitir intercAmbio e criticas rdpidas;
Constituir uma comunidade de discussio
virtual.

Discussion List

Listas de Discussdo ou
Listas

Sistema de armazenamento e
distribuicdo de mensagens
eletrdnicas para grupos
especificos.

Aumentar a igualdade entre participantes;
Melhorar a qualidade da pesquisa;

Facilitar projetos internacionais de pesquisa;
Troca de mensagens simultinea para todos
os participantes da lista;

Constituir uma comunidade de discussiao
virtual.

WWW - World Wide Web
Rede Mundial

Sistema de informacdes
distribuidas de acesso publico,
baseado em hipermidia, em que o
acesso as informagdes é feito de
modo que o usudrio ndo precise
saber de onde a informacdo estd
sendo buscada.

homepages, sites, etc.

Acessar artigos multimidia (texto, som,
imagens, graficos);

Criar atalhos entre pessoas com interesses
comuns;

Melhorar a qualidade da pesquisa;
Aumentar a produtividade da pesquisa;
Permitir a recuperacdo de documentos em
hipertexto.

BBS - Bulletin Board
System

Sistemas de mensagens que
funcionam por meio de listas de
tépicos de interesse.

Agilizar a troca de informagdes novas;
Permitir intercAmbio e criticas rdpidas;
Constituir uma comunidade de discussiao
virtual;

Evitar o recebimento de mensagens intiteis.

IRC - Internet Relay Chat

Bate Papo via Internet

Sistema de conversa simultinea,
na rede, através de texto.

tOfcrcmmcnto de cursos por meio de portais,
3

Facilitar a aproximac@o sem a barreira da
lingua falada.

Internet Video

Videoconferéncia via Internet.

peOferecer palestras, semindrios e cursos com a
vantagem de ver-se os participantes.

Voice E-mail

Correio Eletronico de Voz

Sistema similar ao correio
eletrdnico que permite o envio e
recep¢do de arquivos digitalizados
de voz via rede.

Permitir o acesso por deficientes visuais;
Promover a interacdo e a troca de
informacdes com deficientes visuais.

EMelhorar a comunicagao;

ICQ - ferramenta de bate-
papo

Permite saber se determinado
usudrio esta conectado na rede em
determinado momento.

Permitir a troca de informagio on-line;
Dinamizar a comunicagao.

MUDs (Multi User
Dungeons) /| MOOs
(MUDs, Object Oriented).

Ambientes de realidade virtual
baseados em texto que
possibilitam grupos e individuos a
interagir em tempo real. Hoje em
dia existem também os MOOs.

p-Permitir o aprendizado por meio da vivéncia
em um ambiente virtual.

A escolha desses mecanismos vai depender de alguns fatores, entre eles: os critérios de

avaliacdo que estd se querendo privilegiar; da abordagem pedagdgica selecionada pelo
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professor; e a tecnologia disponivel, ndo sé na institui¢do de ensino responsdvel pelo curso
como também aquela que atenda ao publico-alvo. Essa escolha, portanto, nao é simples e deve

ser feita durante o planejamento do curso.

2.6 ALGUMAS CONSIDERACOES

No contexto deste trabalho, percebe-se a necessidade efetiva de evidenciar o que esta
sendo sugerido por diferentes autores que vém se preocupando com a questao da avaliacdo do
aluno em cursos a distancia baseados na Web, e que apontaram para a existéncia de diferentes
propostas.

Devido a importincia da avaliagdo de desempenho no processo de ensino e
aprendizagem, foi criado um Comité Consultivo do Po6lo de Avaliacio da UniRede
(http://www.unirede.br), que tem como objetivo institucionalizar uma metodologia que
permita oferecer um certificado de qualidade para todos os cursos superiores a distancia
avaliados pela UniRede. Um dos requisitos para se obter esse selo estd relacionado a
qualidade da avaliacdo de desempenho dos alunos. Os critérios de avaliagdo sdo separados em
dimensdes, sdo elas:

& Pedagodgica;
Material didatico;
Orientacdo académica;

Condigdes fisicas e operacionais;

P P P

Modalidades de comunicacao estabelecidas;
& Impacto social.

A dimensdo orientacio académica visa analisar como serd o processo de
acompanhamento e a avaliacdo da aprendizagem do aluno, a partir da avaliacdo dos docentes
e tutores quanto a titulacdo, experiéncia profissional e area de formacao.

Nessa mesma vertente, o SEED (Secretaria de Educacgao a Distancia) por intermédio do
documento Indicadores de Qualidade para Cursos de Graduacio a Distancia® aponta para
algumas caracteristicas da avaliacdo de aprendizagem em cursos a distincia, entre elas
citamos:

& A avaliagdo deve se continua e abrangente;

* Disponivel em http://www.mec.gov.br/seed/indicadores/Referenciais%20de%20qualidade %20de %20EAD
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& A avaliacdo do contexto EAD deve ter identidade prépria, portanto nao deve ser
uma mera transposi¢ao do contexto presencial;

& Os materiais educacionais devem propiciar o desenvolvimento de competéncias,
e os alunos devem ter conhecimento das habilidades e atitudes que devem
alcancar ao fim de cada unidade ou médulo de estudo;

As auto-avaliacdes devem ser sistematicas;

Os critérios de avaliagdo devem estar definidos claramente;

O modelo de avaliacdo adotado deve considerar o ritmo dos alunos e dar
possibilidade para alcangar os objetivos propostos;

& A avaliacdo do aluno, feita pelo professor, deve somar-se a auto-avaliagdo
auxiliando o estudante a tornar-se mais autdénomo, responsdvel, critico e capaz

de desenvolver sua intelectualidade.

No préximo capitulo serd tratada a questdo da avaliacdo de aprendizagem no contexto

da abordagem por competéncia.
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CAPITULO III

A NOCAO DE COMPETENCIAS

“A nogdo de competéncia ndo é nova, mas seu
uso cada vez mais difundido nos discursos
sociais e cientificos ¢ relativamente recente e nos
obriga a questiond-la”.

Lucie Tanguy

Nesse capitulo serdo abordados alguns conceitos que permearam o Modelo de
Avaliagdo por Competéncia objeto desta dissertacdo. Na primeira se¢do, a questdo da
polissemia que envolve o termo de competéncia serd discutida, apontando para as diferentes
visdes desse conceito no meio académico. Também serd visto, nesse capitulo, a apropriacio
que os governos de diferentes paises, inclusive o Brasil, t€ém feito sobre esse termo e,
finalmente, na ultima secdo, serd apresentada a avaliagdo por competéncia, que oferece

respaldo a proposta desta dissertacao.

3.1 A POLISSEMIA DE TERMO COMPETENCIA

A palavra competéncia pode estar situada em diversos contextos com diferentes
conotacgdes. [sambert-Jamati (1997) atribui esse “maremoto semantico” ao fato da nocdo de
competéncia pertencer simultaneamente a linguagem comum e a terminologia cientifica.

Tanguy (1997) aponta para a definicdo de competéncia utilizada no diciondrio Larousse
Comercial (editado em 1930), pois para ela essa defini¢do ressalta uma caracteristica
essencial: a competéncia € insepardvel da acao.

Nos assuntos comerciais e industriais, a competéncia ¢ um conjunto de
conhecimentos, qualidades, capacidades e aptiddes que habilitam para a
discussdo, a consulta, a decisdo de tudo que concerne seu oficio... Ela supde
conhecimentos fundamentados... geralmente, considera-se que ndo ha
competéncia total se os conhecimentos tedricos ndo forem acompanhados
das qualidades e da capacidade que permitem executar as decisdes sugeridas
.(Larousse Comercial, 1930, apud TANGUY, 1997 p.16)
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Para Ramos (2001), a idéia difundida quanto ao uso de competéncia pela escola é a
no¢ao de que esta promove o encontro entre o trabalho e a formacao, enquanto que do ponto
de vista empresarial se confunde com qualificagdo. A abordagem por competéncias possui,
portanto, duas dimensdes bem definidas: a relativa ao trabalho e a relativa a prética
pedagdgica. Na visdo de trabalho, Boyatzis define competéncia como “as caracteristicas de
fundo de um individuo que guardam uma relacdo causal com o desempenho efetivo ou
superior no posto” (BOYATZIS apud DELUIZ, 2001, p.69). Competéncia, portanto, reflete a
capacidade de se fazer algo e ndo o que realmente faz. Na visdo pedagdgica, Perrenoud a
define como “a capacidade de articular um conjunto de esquemas, situando-se, portanto, além
dos conhecimentos, permitindo mobilizar os conhecimentos na situagdo, no momento certo e
com discernimento” (PERRENOUD apud BURNIER, 2001, p.13).

Dentre esses diferentes autores que discutem os aspectos da nogcdo de competéncias
citamos, Zariffian (2001, p.68-74), que apresenta diferentes interpretacdes para competéncias,
mas que evidenciam aspectos comuns, entre elas: “a competéncia é o tomar iniciativa e o
assumir responsabilidades do individuo diante de situagdes profissionais com as quais se
depara”. Essa definicdo ressalta um envolvimento pessoal do sujeito no momento em que
deve escolher, entre diferentes alternativas, a mais adequada para solugdo de um problema
apresentado. O individuo é responsavel pelas suas escolhas e pelos resultados obtidos: “a
competéncia € um entendimento pritico de situacdes que se apdia em conhecimentos
adquiridos e os transforma na medida em que aumenta a diversidade das situagdes”. Essa
definicao enfatiza a dindmica de aprendizagem, essencial no processo de desenvolvimento das
competéncias e a importancia da mobilizacdo dos conhecimentos prévios frente a situagdes de
trabalho. Além disso, remete para a desestabilizagdo dos esquemas cognitivos quando se
depara com novas situacdes, o que favorece o processo de aprendizagem. Ambas as
defini¢des para o conceito de competéncias apontam para a mobilizacdo dos conhecimentos,
sejam eles prévios, praticos ou tedricos, na busca de solugdo para as situagdes apresentadas.

Fleury et al (2001, apud CAMPOS, ROQUE e COUTINHO, 2003) reforca esse

13

conceito no instante em que define competéncia como ‘“um saber agir responsdvel e
reconhecido que implica em mobilizar, integrar e transferir os conhecimentos, recursos,
habilidades”.

Lins, por sua vez, considera competéncias como as “capacidades intelectuais, afetivas,
sociais e morais que possibilitam o agir de um sujeito, dando-lhe as condi¢Ges necessarias
para a sua realizac@o e servindo como subsidios para esse agir, o qual deverd se manifestar

por meio das habilidades” (LINS, 2002, apud CAMPOS, ROQUE e COUTINHO, 2003).
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Para o ENEM’ — Exame Nacional do Ensino Médio — competéncias ‘s3o as
modalidades estruturais da inteligéncia, ou melhor, acdes e operacdes que utilizamos para
estabelecer relacdes com e entre objetos, situacdes, fendmenos e pessoas que desejamos
conhecer” (INEP, 2000, p.5).

Depresbiteris  (2003) define competéncia como ‘um conjunto identificivel de
conhecimentos (saberes), praticas (saber-fazer) e atitudes (saber-ser) que mobilizados podem

levar a um desempenho satisfatério” (Figura 3.1).

Hahilidades
(saher fazer)

Conhecimento
{saberes)

Figura 3.1 - Aspectos da competéncia adaptado de Depresbiteris (1989)

O mapa conceitual, representado na Figura 3.2, mostra os diferentes aspectos contidos

nas trés dimensdes dos saberes identificadas por Depresbiteris: saber, saber fazer e saber ser.

> O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) foi instituido pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP) em 1998, para ser aplicado aos alunos concluintes e aos egressos deste nivel de ensino.
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Traduzida
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Traduzido
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O gue se |
deve fazer Como se
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Figura 3.2 — Aspectos embutidos no conceito dos Saberes

O saber diz respeito aos conhecimentos, aos saberes em uso, ao saber tedrico,
formalizado e pratico, aqueles que podem ser transmitidos e que sdo adquiridos tanto na
educagcdo formal quanto na informal. Os saberes tedricos, por sua vez, podem ser
representados pelo saber técnico, que traduz o que deve ser feito, e o saber metodoldgico,
traduzido em como deve ser feito.

O saber ser, por sua vez, refere-se aos valores do sujeito, suas atitudes, suas
caracteristicas pessoais e culturais, sua capacidade de se comunicar, interagir, adaptar-se a
novas situacdes, entre outras. As capacidades de ordem psicoldgica também sdo levantadas
por alguns autores (RAMOS, 2001), como o saber agir e reagir com pertinéncia; saber
combinar os recursos e mobilizd-los num contexto; saber transportar, saber aprender a
aprender; saber se engajar.

E, por fim, o saber fazer, que estd relacionado a aplicacdo dos conhecimentos e reflete
nas habilidades como o resultado das competéncias adquiridas. Essa também € a definicio
encontrada no Documento Basico de ENEM (INEP, 2000, p.5), no qual as habilidades

“decorrem das competéncias adquiridas e referem-se ao plano imediato do saber fazer”.
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Romiszowski® (1999) diferencia conhecimento e habilidade, definindo conhecimento
como todas as informag¢des que foram adquiridas por um sujeito e que foram armazenadas na
mente. Habilidade, por sua vez, é definida pelo autor como a capacidade de agir com um
determinado grau de eficicia e eficiéncia, estando relacionada ao saber fazer. Para esse autor,
habilidade pode ser classificada ainda em termos da sua fungdo, isto é, o que estd sendo

colocado em ac¢do (Quadro 3.1).

Quadro 3.1 — Classificacdo de uma habilidade por fung¢do, Romiszowski (1999)

Categoria da Habilidade Funcio que exerce

Cognitiva ou Intelectual Relacionada ao pensamento. Indica a
capacidade de raciocinar.

Psicomotora ou Fisica Relacionada a capacidade de realizar tarefas
praticas.

Pessoais ou Reativas Relacionada ao comportamento. Indica a
capacidade de controlar as reacdes e emocoes.

Interpessoais ou Interativas Relacionada a capacidade e influenciar ou
persuadir o outro.

Além da classifica¢do por funcido, Romiszowski (1999) classifica ainda uma habilidade
por Grau de Criatividade, separando em ‘Habilidades Reprodutivas”, aquelas executadas
mecanicamente ou de maneira automatizada, sem uso do pensamento analitico ou
planejamento estratégico, e as ‘Habilidades Produtivas”, que para serem executadas exigem
um grau de andlise do problema e um planejamento de estratégias, envolvendo a aplicagdo de
conceitos e principios gerais.

A énfase dada ao saber fazer nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Profissional de Nivel Técnico faz com que alguns autores considerem que a nogdo de
competéncia esteja ligada apenas a aquisi¢do de contetido, o que a aproximaria do paradigma
tecnicista, por dar um valor maior aos resultados observados em detrimento dos saberes
subjetivos (saber ser). Outros fatores vém sendo alvo de criticas, como o fato do modelo de
ensino por competéncias estar voltado para a formacdo do individuo ao invés de estar
centrado nos saberes e buscar a produgdo de aprendizagens uteis e aplicdveis, associando o
saber fazer ao mundo produtivo e aos conhecimentos especializados. Essas caracteristicas
levam esses autores a considerarem esta abordagem meramente técnica, instrumental e

aplicada, remetendo ao uso de um referencial individualista e pragmatista (ARAUJO, 2002).

® Material utilizado como base para cursos e workshops sobre Mapeamento de Informacao, oferecidos pela TTS
Ltda. Esse material foi baseado em materiais didéticos elaborados pelo autor, em colaboracdo com Robert Horm,
na década de 1970.
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Faz-se necessdrio colocar que, a importancia dada a formacdo profissional para o
desenvolvimento das competéncias, na verdade, ndo estd demandando apenas conhecimentos
técnicos refletidos no saber fazer. Dependendo da formacdo profissional que se quer atingir,
serd necessdrio desenvolver capacidades cognitivas, incluindo as formas de comunicagdo e o
dominio da linguagem; o desenvolvimento de raciocinio logico-formal; além de aspectos
culturais. A conseqiiéncia das competéncias adquiridas seria, entre outras, a inclusio na vida
social e produtiva (KUENZER, 2002).

Tanguy (1997) fala ainda do savoir-faire (Figura 3.3) que, em oposicdo aos saberes
tedricos que podem ser transmitidos, estd ligado aos saberes empiricos, as chamadas ‘manhas
do oficio”, ao ‘saber -de-pericia”, as nog¢des adquiridas na pratica, tais como regras,

procedimentos, que usualmente necessitam de demonstragdes.

Representam
Fepresentam |I Representam
Saberes
Capacidade ern wrma Empiricos Ciran de
situagio especifica || hahilidades
|II Subdivididos
Fode em
sar . ’
G —
de ~rista Ivlanhas do
Oficio Fazer
Fode Coresponde as
Torma-se
ser /
Tarefas,
Saber Fegras,
Frocedirmentos

Figura 3.3 — Aspectos do Savoir-faire

A polissemia que envolve o termo competéncia acarreta em diferentes interpretagdes e,

conseqiientemente, diversos usos dessa nogao.

3.2 AS DIFERENTES VISOES SOBRE O CONCEITO DE COMPETENCIAS

A importancia em se definir um conceito para competéncias deve-se também ao fato
desse termo ser considerado como sindnimo de outros termos como, por exemplo, capacidade,

desempenho, objetivos, conhecimento, qualificagdo ou fungdes.
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Alguns autores (MALGLAIVE 1995 apud RAMOS 2002; PADILHA, 2003)
consideram a capacidade como a prépria competéncia, sem distingao. Depresbiteris considera,
porém, as capacidades como sendo:

[...] as potencialidades de uma pessoa, independentemente dos contetidos
especificos de determinada area. As capacidades ndo sdo atitudes inerentes.
Elas se manifestam e se desenvolvem para favorecer a aprendizagem [...]
nio sio diretamente observaveis, nem avalidveis e ndo sdo totalmente
dominadas, uma vez que se desenvolvem ao longo da vida.
(DEPRESBITERIS, 2001, p.40)

7

Esse também ¢é o significado encontrado no diciondrio. Segundo o Diciondrio
Aurélio (1994) ‘capacidade de” significa “Ir ao ponto de; ousar”, o que pode ser
interpretado, no primeiro caso, como algo potencialmente passivel/possivel de acontecer.

Dessa maneira, a afirmacdo capacidade de realizar um trabalho € suficiente para definir essa

capacidade de forma abstrata, sem a necessidade de outros qualificativos ou predicativos
relacionados, por exemplo, a natureza do trabalho ou sob que condi¢des. Por outro lado, ao se
afirmar que um sistema, tal como uma queda d’agua, € capaz de realizar um trabalho
mecanico, ou que uma pessoa € capaz de dar conta de emitir um parecer sobre determinado
assunto, entdo, nesses casos, ¢ necessario associar a capacidade em questio a uma pessoa e/ou
a determinadas condi¢des. No caso da queda d’agua, poder-se-ia usar o termo capacidade para
exprimir essa condicdo, mas no caso de pessoas, o mais adequado para exprimir esse
significado seria afirmar que tal pessoa tem (ou lhe foi atribuida) competéncia para emitir um
parecer, e isso € exatamente o que um dos significados encontrados em dicionérios quer dizer:
‘Qualidade de quem é capaz de apreciar e resolver certo assunto, fazer determinada coisa”
(DICIONARIO AURELIO, 1994).

Logo, diferentemente da assertiva “ter capacidade de/para”, que poderia ser definida
abstratamente, ‘“fer competéncia de/para” requer um sujeito e um contexto para ter
significado. E isso é exatamente o que defende Perrenoud (1999b), quando salienta que as
competéncias sdo evidenciadas a partir da interagdo do aluno e do professor com os conceitos,
conteddos e também com o meio.

Em muitos contextos é possivel ver o termo competéncia utilizado também em
substitui¢do ao termo desempenho. Ramos (2002), porém, define desempenho como:

[...] a expressd@o concreta dos recursos que o individuo articula e mobiliza no
enfrentamento das situacdes de trabalho. A competéncia seria, entdo, a
condi¢do do desempenho ou o mecanismo subjacente que permite a
integracdo de multiplos conhecimentos e atos necessdrios a realizacdo da
acdo. (RAMOS, 2002, p. 84)
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Outro significado comum, ressaltado por Perrenoud (1999b) para o termo competéncia,
€ o objetivo. Esse autor coloca que considerar a assimilagao de uma competéncia como sendo
um objetivo de aprendizado sugere, erradamente, que cada aquisicdo escolar verificavel seja
uma competéncia.

Sobre a discussdo que se estabelece entre competéncias e conhecimento, Perrenoud
(2000a) coloca que toda acdo utiliza-se de vérios recursos cognitivos, entre eles, o
conhecimento, que podem ser elementares ou complexos, dependendo da acdo a ser
executada. Ele lembra ainda que ‘as competéncias ndo sio elas mesmas saberes, savoir -faire
ou atitudes, mas mobilizam, integram e orquestram tais recursos’.

Nessa mesma vertente, Zarifian (2001, p.72) afirma que o exercicio da competéncia no
existe sem uma base de conhecimentos que possa ser mobilizada em uma determinada
situagdo. Acrescenta, porém que mobilizar apenas os conhecimentos ndo garante a
competéncia, porque € preciso que ocorra também um exercicio reflexivo a fim de que o
sujeito utilize suas aprendizagens em favor das situacdes e acrescenta que “nao se trata de
empregar um conhecimento prévio, mas de saber mobilizd-lo judiciosamente em fun¢do da
situacdo. E por esse motivo que a dimensdo puramente cognitiva deve ser associada a
dimensdo compreensiva”. Em outras palavras, ter o conhecimento ndo significa ser
competente.

Ainda segundo Zarifian (2001), a dialética entre conhecimento e competéncia se
estabelece a medida que os conhecimentos se modificam no contato com os problemas e
acontecimentos encontrados em situagdes concretas e afirma que ‘quanto maior for a
diversidade das situagdes, mais intensamente serdo modificados os conhecimentos”
(ZARIFIAN, 2001, p.73).

Perrenoud (1999b, p.7) reforca a diferenca entre o conceito de competéncia e
conhecimento, quando define o primeiro como “uma capacidade de agir eficazmente em um
determinado tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”. Kuenzer
(2002) aponta para a importancia dessa distincdo durante o planejamento da avaliagdo,
alertando para o equivoco em utilizar provas de conhecimento para verificar as competéncias
adquiridas.

Outro termo que usualmente € utilizado como competéncia € qualificacdo. Sobre esses
conceitos, Deisi e Depresbiteris (2000, p.30) sintetizam afirmando que a ‘qualificac@o esta
contextualizada em um espaco de tempo delimitado, que envolve um conteido mais
especifico de formacao. Ja a competéncia é um conceito mais eldstico. Ela deverd ser formada

ao longo da vida do trabalhador”.
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Quando fala-se em competéncias profissionais observa-se ainda a utilizacdo do termo
competéncia como a funcdes exercida no posto de trabalho. Pessoa (2003, p.41) ressalta a
importancia de ndo confundir esses termos na identificacdo das competéncias a serem
desenvolvidas e lembra que funcdo ‘sdo as atividades que o sujeito precisa realizar no
exercicio de uma profissdo, enquanto competéncias sdo os recursos cognitivos, as habilidades
e os valores que ele precisard mobilizar para dar conta dessas atividades”.

A utilizagdo do conceito de competéncia na formacdo do individuo requer tanto
mudangas de atitude dos professores como também de suas praticas pedagogicas, o que leva a

uma nova pedagogia, a Pedagogia das Competéncias.

3.3 PEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS

Para Perrenoud (1999b, p.53), a formacdo baseada em competéncias requer uma
transformacao da relac@o dos professores com o saber e também a maneira de ‘dar a aula”. A
abordagem por competéncia, segundo o autor baseia-se no foco sobre o aluno, na pedagogia
diferenciada e nos métodos ativos, a medida que leva os professores a:

& Considerar os conhecimentos como recursos a serem mobilizados;
Trabalhar regularmente por problemas;
Criar ou utilizar outros meios de ensino;
Negociar e conduzir projetos com seus alunos;
Adotar um planejamento flexivel e indicativo e improvisar;

Implementar e explicitar um novo contrato didatico;

OB I I A

Praticar uma avaliac@o formadora em situagdo de trabalho;
& Dirigir-se para uma menor compartimentacao disciplinar.

Perrenoud (1999b, p.15-17) acrescenta ainda que ‘a abordagem por competéncia nio
rejeita nem os contetddos, nem as disciplinas, mas sim acentua sua implementagdo”. Segundo
o autor, para o aluno desenvolver suas competéncias ele deve ‘trabalhar mais, correr novos
riscos, cooperar, projetar-se e questionar-se”’.

Segundo Burnier (2001), os principios basicos da pedagogia por competéncias sdo:

& A formacdo humana deve ser integral e sélida, para que as pessoas sejam

capazes de atender as demandas da vida moderna, que exigem, entre outras
coisas, habilidades mais complexas como: comunicacdo e expressdo; andlise

critica das informacgdes; pesquisa; e estudo autdnomo em diferentes fontes de
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conhecimento. A educagdo deve proporcionar, dessa maneira, uma formacgao
‘mental -cognitiva”, social e de capacidade de realizacio;

& O conceito de aprendizagem como sendo simplesmente a transmissio de um

conteido deve mudar. O aluno deve estar envolvido no processo de

aprendizagem de modo a sentir a necessidade da mesma, pois essa necessidade é
que motiva a construcdo do conhecimento. O envolvimento do aluno no
processo se dd no momento em que os saberes se tornam significativos para ele.
E preciso que ele perceba porque estd realizando cada tarefa e qual o valor real
de cada etapa do processo. Irigoin, ressalta que ‘“a capacitacdo para desenvolver
competéncias ndo significa ignorar o ensino de conteido” (IRIGOIN, 2000,
p.118), pelo contrério, a aquisicdo dos conceitos promove o desenvolvimento
das habilidades e a constru¢do do conhecimento;

& A compreensido do que estd sendo aprendido € fruto do relacionamento entre os

novos saberes e nossos conhecimentos anteriores, que sdo desestabilizados e

reconstruidos. Para tanto, € preciso que os professores descubram, por meio de
questiondrios e debates, por exemplo, quais os conhecimentos prévios dos

alunos, a sua visdo do mundo e da vida profissional;

& Para desenvolver as competéncias dos alunos, o professor deve programar

atividades de acordo com o tipo de competéncia que se quer desenvolver, como,

por exemplo, capacidade de concentracdo, de sintese, de critica, de
planejamento, entre outras. O professor deve estar preparado, nao sé
didaticamente como também possuir técnicas e dindmicas de ensino;

& O trabalho coletivo deve ser estimulado, a fim de desenvolver no aluno

habilidades sociais e éticas. O trabalho coletivo deve ser um objetivo
institucional, com tempo e espago previsto no processo de ensino e
aprendizagem;

& A investigacdo deve estar integrada ao ensino-aprendizagem. Para Demo,

“aprender ndo € acabar com dudvidas, mas conviver criativamente com elas. O
conhecimento ndo deve gerar respostas definitivas, e sim perguntas inteligentes”

(DEMO, 1998b, apud BURNIER, 2001, p.33).

Para Ramos, o uso da nocdo de competéncias pela escola tem como finalidade promover

o encontro entre trabalho e formacdo, pela ‘passagem de um ensino centrado em saberes
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disciplinares a um ensino definido pela producdo de competéncias verificdveis em situagcdes e
tarefas especificas” (RAMOS, 2002, p.221).

Nessa mesma vertente, Deluiz (2001), afirma que a introdugo da no¢do de competéncia
vem com o objetivo de subordinar a producdo educacional as necessidades do mercado de
trabalho. A autora acredita que o modelo das competéncias ‘invade o mundo da educagdo no
quadro de questionamentos feito aos sistemas educacionais diante das exigéncias de
competitividade e produtividade” (DELUIZ, 2001, p.16).

Segundo Perrenoud (1999b, p.14), a questdo das competéncias e da relacdo
conhecimento-competéncia estd no centro de algumas reformas curriculares de diferentes
paises, e questiona: ‘Para que serve ir a escola se ndo se adquire nela os meios para agir no e

sobre o mundo?”

3.4 UTILIZACAO DO MODELO DE COMPETENCIAS EM DIFERENTES PAISES

E importante colocar que o conceito de competéncias nio é novo. Segundo OIT’ (1999),
sua utilizagdo no campo da educagdo remonta aos anos de 1920, embora somente nos anos de
1960 tenha tomado forca, a partir da discussdo sobre o distanciamento do ensino académico
com o mercado de trabalho. O movimento chamado ‘Ensino baseado em Competéncias”
surge nos Estados Unidos por volta dos anos de 1970 e possui como principios: (a) a
aprendizagem individual e orientada por metas; (b) a explicitacdo tanto dos objetivos como
dos resultados; (c) a crenca de que os alunos se tornam sujeitos ativos do processo de
aprendizagem quando assumem a responsabilidade pela suas tarefas.

As discussdes ocorridas nesse periodo sdo percebidas, segundo Ramos (2002), no
mundo inteiro, apontando para as mudancas que vé€m sendo evidenciadas nos setores da
educacao. Os modelos de certificacdo de competéncias, fruto desses debates, adotados pelos
diferentes paises, possuem caracteristicas proprias. Mertens (apud RAMOS, 2002) identifica
trés tipos distintos de modelo, que variam em fun¢io da sua origem, e cita como exemplo: os
Estados Unidos, que teve suas diretrizes estabelecidas pelo mercado de trabalho; o Reino
Unido, Australia e México, que tiveram seus modelos impulsionados pela politica
governamental; e a Alemanha, Franca e Canadd, cujos protagonistas foram os sujeitos sociais

da producgéo.

7 Organizagdo Internacional do Trabalho / Ministério do Trabalho e Emprego, Certificacdo de Competéncias
profissionais: Discussoes , Brasilia, 1999
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Essas divergéncias t€ém suas raizes nos processos de investigacdo das competéncias a
serem desenvolvidas, que s@o realizados a partir de matrizes de referéncia e que tém como
resultado o que o trabalhador deve ser capaz de fazer. Alguns paises, como a Franca, se
apoiaram em matrizes construtivistas, enquanto outros, como o Reino Unido, utilizaram a

. . . 8
matriz funcionalista”.
Alguns modelos de certificagdo de competéncias serdo apresentados, resumidamente, a

. 9
seguir”.

Modelo Norte Americano

O esquema de classificacio de competéncias surge nos Estados Unidos a partir de
diretrizes estabelecidas pela SCANS (Secretary’s Commission on Achieving Necessary Skill),
com o objetivo de identificar as mudangas necessarias no sistema escolar de modo a atender
as necessidades das empresas que desejavam se tornar mais competitivas e produtivas. A
partir do Estudo Nacional de Andlise Ocupacional (NJAS), que se baseou em uma matriz
condutivista, procurou-se identificar as competéncias comuns ao setor produtivo. A andlise
condutivista parte do desempenho efetivo no posto de trabalho, isto €, a base de informacao
sd0 os comportamentos ocupacionais nos locais de trabalho, tomando como referéncia o alto
desempenho. Essas diretrizes levaram o modelo norte americano a adotarem duas vertentes de
competéncias: as praticas, relacionadas ao saber fazer; e as fundamentais, relativas as
capacidades bdsicas, atitudes e qualidades pessoais.

Uma outra caracteristica desse modelo de competéncia é a autonomia dos estados, o que
reflete a auséncia de um marco conceitual e de uma linguagem comum entre a comunidade

educativa.

Modelo Britanico

A motivagdo para a introdu¢do de um modelo no Reino Unido ocorreu em conseqiiéncia
da percepgio do déficit existente entre o nimero de pessoas que recebem educacdo formal em
relacdo ao baixo nivel dessa formacdo. O Conselho Nacional para Qualificagdes Profissionais
(NCVQ), impulsionado pelos 6rgdos governamentais, introduz um novo conceito para os

objetivos da aprendizagem, que passam a estar baseados em niveis de desempenho.

¥ As informagdes sobre cada uma das matrizes de referéncia citadas nessa se¢do serdo exploradas na segdo 4.1
desse trabalho.
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O modelo britanico utiliza na especificacdo das competéncias uma matriz funcionalista.
A anélise funcional tem como caracteristica descrever um produto e ndo um processo. Desse
modo, as fungdes de trabalho sdo decompostas em unidades, e essas em elemento de
competéncia.

Um elemento de competéncia é a descricdo de uma a¢do, de um comportamento e de
uma meta (objetivo), dotados de um significado real no setor profissional, e que se traduz em
um resultado observavel. A abordagem por competéncia nesse modelo €, assim, orientada
para os resultados e baseada na avaliacdo, que ocorre a partir da especificacdo dos critérios de
atuacdo. Para receber o reconhecimento da competéncia € preciso que o sujeito cumpra com
todos os niveis de desempenho estabelecidos. Nesse modelo, verifica-se uma forte relacio
entre os critérios e as competéncias e entre a avaliacdo e os critérios, aproximando esse
modelo, segundo Wolf (apud OIT, 1999), ao ‘Ensino Baseado em Competéncias”dos anos de
1970.

Uma das maiores criticas a essa abordagem € justamente a orientagdo para os objetivos

e os produtos, o que caracteriza uma visao ‘behaviorista”.

Modelo Australiano

O sistema de certificagdo de competéncias na Austrdlia, assim como no modelo
britanico, foi implementado por um 6rgdo governamental. Ramos (2002) relata que o
Conselho de Educagdo da Austrélia elaborou, em 1991, um relatério intitulado a Participacao
dos Jovens na Educacdo Pds-obrigatoria e na Formagao Profissional, que tinha como uma das
metas fazer com que jovens iniciassem uma formacdo pds-obrigatéria para a obterem
qualificacdes reconhecidas pelo mercado de trabalho.

O modelo australiano, mesmo estruturado com base nas normas de competéncia,
sugerindo a utilizacdo de uma matriz de referéncia funcionalista, apresenta, segundo Vargas
(199- apud RAMOS, 2002), caracteristicas que os aproxima de uma matriz construtivista, a
medida que desvincula a competéncia do desempenho observavel, atribuindo, aquela,
aspectos relacionados ao conhecimento, habilidades e atitudes aplicadas em um contexto de
trabalho. Desse modo, a nocdo de competéncia integra atributos com desempenho. Essa
também € a opinido de Gonczi (1997 apud RAMOS, 2002), o qual sugere que, no modelo

australiano, a aprendizagem ocorre dentro de um contexto cultural especifico.

’ As informacio sobre os modelos de certificacdo de competéncias nos diferentes paises foram retiradas de OIT,
Organizag@o Internacional do Trabalho / Ministério do Trabalho e Emprego, Certificacdo de Competéncias
profissionais: Discussoes , Brasilia, 1999.
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Por essas razdes, a abordagem por competéncias nesse modelo possui um marco
conceitual chamado de integral ou holistico, uma vez que procura associar aspectos
relacionados aos conhecimentos gerais, aos conhecimentos profissionais e as experiéncias do
trabalho, incorporando conhecimentos, habilidades e atitudes em um contexto de uma tarefa

real.

Modelo Mexicano

No México, o modelo de certificacdo de competéncias foi implementado pelo Conselho
de Normalizagdo e Certificacdo de Competéncias Profissionais (CONOCER) e possui como
caracteristica principal a ado¢do de um programa de formacdo voltado para as necessidades
dos individuos e das empresas. A baixa qualificacdo dos trabalhadores frente as exigéncias
dos mercados globalizados deu origem a criagcdo do sistema baseado em normas de
competéncias laborais, que consiste em uma descricio de habilidades, diretrizes,
conhecimentos e operagdes que o individuo deve ser capaz de desempenhar.

O sistema de competéncia no México tem como marco conceitual o sistema britanico e
utiliza, como metodologia para definir as normas e niveis de competéncia, a andlise funcional.

Uma das caracteristicas do modelo mexicano € que, ao invés de adotar-se um modelo
rigido, voltado para o posto de trabalho e para a especializagdo, procurou-se adotar um
modelo mais flexivel, cuja estratégia era a melhora continua do individuo, de forma que ele
fosse capaz de incorporar seus conhecimentos ao processo de produgdo. Dessa forma,

procurou-se transformar o programa de capacitacdo em um processo integral e permanente.

Modelo Franceés

Na Franga, a constatacio de que 60% da populacdo nao utilizava os saberes adquiridos
na sua formacdo em seu trabalho ocasionou mudangas no papel das institui¢des de formacao
profissional e envolveu as empresas nesses programas.

As empresas francesas que adotaram a gestdo das competéncias consideraram trés
dominios. As competéncias técnicas, as de gestdo e as de organizagdo.

O modelo de competéncia francés utilizou, no estabelecimento destas, a matriz
construtivista que tem como caracteristica "buscar a construcdo das competéncias nio s6 a
partir da funcdo do setor ou empresa, mas também as percep¢cdes e contribuicdes dos
trabalhadores diante de seus objetivos e potencialidades" (DELUIZ, 2001, p.21). Nesse

modelo, foi substituida a no¢ao de posto de trabalho pela capacitagdo no oficio de acordo com
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as condicdes de desempenho, isto é, o trabalhador nio mas se adapta a tarefa. A nocdo de
conhecimento foram acrescidas as de habilidades e capacidades de desempenho de uma
funcdo produtiva, que traduzem as competéncias mensuraveis e observaveis.

3.4.1 A Nocao de Competéncias no Brasil '

No Brasil a nog¢do de competéncia é introduzida na reforma educacional por volta dos
anos de 1990, a partir da Lei n° 9.394/96 da LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional'"), que incide tanto na educagdo bdsica quanto na profissional, e tem como
finalidade desenvolver nos educandos conhecimentos e habilidades necessdrios para o
exercicio da cidadania e inser¢do no mundo do trabalho.

A LDB reconhece que a educacio escolarizada ndo é a tnica forma de educacdo. O
titulo 1, Art.1° da referida Lei considera que a educagio deve abranger ‘0S processos
formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas
instituicdes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e
nas manifestacdes culturais”. Outro aspecto importante da LDB é o reconhecimento dos
conhecimentos e habilidades adquiridos por meios informais, que devem ser aferidos e
reconhecidos, 0 que representa uma grande abertura para o reconhecimento dos saberes
tacitos.

A noc¢do de competéncia, quando incorporada a educagdo bdasica, que compreende o
ensino fundamental e médio, aponta para os objetivos de ensino, descritos respectivamente
nos Artigos 32 e 36 da Lei supracitada. No ensino fundamental, esses objetivos referem-se,
essencialmente, a formacao bésica do cidaddo mediante o desenvolvimento da capacidade de
aprendizagem, o que ocorre por meio do pleno dominio da leitura, da escrita e do cdlculo,
tendo em vista ‘a aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formacgdo de atitudes e
valores”. Ja no ensino médio, os objetivos referem-se ao dominio dos principios cientificos-

tecnolégicos, dos conhecimentos, da linguagem, e das ciéncias sociais.

10 As informacdes dessa se¢do foram retiradas, na sua maioria, de Ramos, Marise, A Pedagogia das
Competéncias: autonomia ou adaptagdo?, 2* ed., Sdo Paulo, Editora Cortez, 2002, p. 125171
"' Disponivel em http://www.mec.gov.br/legis/pdf/1ei9394.pdf.
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Em 1997, o Ministério da Educacdo (MEC) lancou os Pardmetros Curriculares
Nacionais'? (PCN), com a proposta de modernizar os curriculos escolares em ambito
nacional. Os PCNs apresentam uma proposta fundada em principios do construtivismo,
considerando ‘a participacdo construtiva do aluno e ao mesmo tempo, da intervencido do
professor para a aprendizagem de contetidos especificos que favorecam o desenvolvimento
das capacidades necessarias a formagdo do individuo”. A formacgdo escolar, segundo esse
documento, deve também possibilitar aos alunos condi¢cdes para desenvolver a competéncia e
a consciéncia profissional.

Nos ParAmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio"? (PCNEM) sao enunciadas as
competéncias basicas associadas as disciplinas ou componentes curriculares mais especificos.
Essas sdo classificadas como competéncias bdsicas de: representacdo e comunicacio; de
investigacdo e compreensio; e de contextualizagdo sécio-cultural.

As Diretrizes Curriculares Nacionais, a partir do Parecer (Brasil, CNE/CEB, Parecer n°.
15/98 p.16)14, atribuem ao ensino médio a funcio de desenvolver ‘Competéncias e
habilidades requeridas por uma organizacdo da produgdo na qual criatividade, autonomia e
capacidade de solucionar problemas serdo cada vez mais importantes, comparadas a repeticao
de tarefas rotineiras”.

O termo competéncia, segundo o Parecer n°. 16, de 1999, elaborado pelo CNE”,

[...] ndo se limita ao conhecer, mas vai além porque envolve o agir numa
situagdo determinada.[...] A competéncia inclui decidir e agir em situacdes
imprevistas [...] mobilizar conhecimentos, informagdes e até mesmo habitos,
para aplicd-los, com capacidade de julgamento, em situagdes reais e
concretas, individualmente e com sua equipe de trabalho. (CNE/CEB.
Parecer n°. 16/99, p.32)

Em relacdo ao Decreto n ° 2.208/97'%, este se refere 2 no¢dao de competéncia,
inicialmente, no ambito da formula¢do dos curriculos plenos dos cursos técnicos, quando
determina que as diretrizes curriculares estabelecidas pelo MEC, ouvido o Conselho Nacional
de Educacio (CNE), deverdo constar de, entre outros pardmetros, “habilidades e
competéncias bdsicas por drea profissional”, a serem complementadas pelos 6rgaos
normativos do respectivo sistema de ensino (Art. 6°, inciso I). Essas competéncias seriam
identificadas em forma de perfil, mediante estudos das atividades profissionais, ouvidos os

setores interessados, inclusive trabalhadores e empregadores, a serem permanentemente

2 Disponivel em http://www.mec.gov.br/sef/sef/pcn.shtm

'3 Disponivel em http://www.mec.gov.br/sef/estrut2/pen/pdf/livro01.pdf
' Disponivel em http://www.mec.gov.br/cne/pdf/PCB1598.pdf

' Disponivel em http://www.mec.gov.br/cne/pdf/PCB16_1999.pdf

'® Disponivel em http://www.mec.gov.br/semtec/educprof/ftp/dec2208.rtf
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atualizados por meio de mecanismos institucionalizados pelo MEC, com a participacdo de
professores, empresarios e trabalhadores (Art. 7°).

Berger (1998 apud RAMOS 2002, p.148) aponta para as principais etapas de construgdo
curricular baseada em competéncias apregoadas pela Secretaria de Educacdo Média e
Tecnolégica (SEMTEC): a) andlise do processo de trabalho; b) constru¢do de uma matriz
referencial de competéncias; e c¢) elaboragdo de um projeto pedagdgico e dos respectivos
planos de curso, mediante a transposi¢do diddtica da matriz referencial de competéncia,
adotando-se a organizagdo curricular modular e uma abordagem metodolégica baseada em
projetos ou resolugd@o de problemas.

Com relacdo a educacao profissional, a investigacdo dos processos de trabalho das
dreas profissionais foi realizada a partir de uma apropriacao especifica da anélise funcional,
originando uma matriz referencial de competéncias, que organiza de forma interrelacionada
fungdes, subfungdes, competéncias, habilidades e bases tecnoldgicas.

Segundo a Resolugdo (Brasil, Resolugdo CEB n © 4/99, Art. 6°, § Ginico)'’, um perfil
profissional pode ser definido por trés classes de competéncias:

a) competéncias basicas — desenvolvidas na educagdo bdsica;

b) competéncias profissionais gerais — voltadas para o exercicio de diversas atividades
dentro de uma 4rea profissional, independente da habilitacio especifica;

¢) competéncias profissionais especificas — proprias de uma habilitacao.

O principio ordenador da educacao profissional de nivel técnico é o desenvolvimento
de competéncias profissionais para a laborabilidade, definidas como a ‘tapacidade de
mobilizar, articular e colocar em agéo valores, conhecimentos e habilidades necessdrias para o
desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do trabalho” (Brasil,
Resolugdo CEB n °4/99, Art. 6°). Assim, seria exigido cada vez mais dos trabalhadores: maior
capacidade de raciocinio; autonomia intelectual; pensamento critico; iniciativa prépria e
espirito empreendedor; e capacidade de visualizacdo e resolucao de problemas.

A nocdo de competéncia no campo da educacao profissional é abordada pelo Parecer
CNE/CEB n° 16/99'® sempre de forma relacionada a autonomia e a mobilizacdo que deve ter
o trabalhador contemporineo diante da instabilidade do mundo do trabalho e das ripidas
transformagdes que caracterizam as relagdes de produgio.

Conceitualmente, portanto, a nocdo de competéncia, nos Referenciais Curriculares

Nacionais da Educacdo Profissional de Nivel Técnico, estd ancorada a uma concepcio

' Disponivel em http://www.mec.gov.br/cne/pdf/CEB04991.pdf
'® Disponivel em http://www.mec.gov.br/cne/pdf/PCB16_1999.pdf
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construtivista, porém, operacionalmente, fundamenta-se em uma concep¢do funcionalista,

como evidencia Ramos (2002):
[...] quando associadas a educagdo profissional, a competéncia é traduzida nos respectivos
perfis de competéncia que acabam descrevendo, na verdade, as atividades requeridas pela
natureza do trabalho. Assim os resultados da investigacio do processo de trabalho
expressos nesses perfis e sintetizados tanto nas Diretrizes como nos Referenciais
Curriculares, aproximam-se mais daquilo que, na andlise funcional, denomina-se de
elementos de competéncias. Esses sdo a descricdo de uma realizagdo que deve ser
conduzida por uma pessoa no dmbito de sua ocupacdo. Portanto, referem-se a uma agdo, a
um comportamento ou a um resultado que o trabalhador deve demonstrar. Na verdade, o
método aplicado na investigacdo dos processos de trabalho é a andlise funcional cléssica

que enfoca os papeis ou as funcdes das pessoas. (RAMOS, 2002, p.167-168)

A autora aponta para a existéncia de uma incoeréncia tedérico-metodolégica. Coloca, no
entanto, que o fato de resguardar as institui¢des formadoras a responsabilidade pelo desenho
curricular pode minimizar esse problema. Cabe também as instituicdes de ensino o

planejamento da avaliacdo das competéncias requeridas.

3.5 AVALIACAO POR COMPETENCIA

7

O processo de avaliagdo em uma abordagem por competéncias ndo € simples. Os
contedidos de aprendizagem, que na maior parte das vezes sdo os Unicos a serem verificados
em funcdo da facilidade operacional, sdo agora apenas uma parte de um todo que compde
uma competéncia. Cabe, entdo, a pergunta de Perrenoud (1999b, p.77): ‘a abordagem por
competéncias remete para qual sistema de avaliagdo?”

Para Ramos (2002), na avaliacao de competéncia, deve-se usar diferentes métodos que
permitam, de forma ampla, a sua inferéncia. Ela recomenda a utilizagcdo de métodos holisticos
e integrados de forma que a avaliagcdo atinja um maior grau de validade. Afirma ainda que:

[...] a integracdo significa a combinacdo de conhecimento, compreensao,
resolucdo de problemas, habilidades técnicas, atitudes e ética na avaliacdo.
Uma avaliag@o integrada ou holistica se caracteriza por estar orientada ao
problema, ser interdisciplinar, considerar a pratica, cobrir grupos de
competéncia, exigir habilidades analiticas, e combinar a teoria com a pratica.
(RAMOS, 2002, p.86)

Segundo Depresbiteris (2001), a avaliacdo de aprendizagem dos alunos numa

abordagem por competéncias se dd de forma muito parecida com a construtivista. E uma
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avaliagdo por critérios, sendo que estes devem estar relacionados com os saberes, saber fazer
e saber ser, buscando “verificar se os principios tedricos, os métodos, as estratégias, as
informagdes tecnoldgicas, entre outros, estdo sendo alcangadas” (DEPRESBITERIS, 2001,
p-43).

Nessa mesma vertente, Perrenoud (1999a, p.166) coloca a importancia, na avaliacdo por
competéncias, da ‘observacdo qualitativa dos fatos e gestos, palavras, raciocinio, hesitacdes,
estratégias, decisdes, caminhos do sujeito frente a um problema”. Para isso, é fundamental
que o avaliador disponha de uma grade de aspectos observaveis, nos remetendo a utilizacio
de uma avaliagdo por critério.

Dessa forma, a defini¢@o clara dos indicadores de desempenho, especialmente quando
se procura avaliar atitudes e valores, diminui consideravelmente o grau de subjetividade
inerente ao processo avaliativo.

Uma outra caracteristica da avaliacdo por competéncia € o cardter formativo. Segundo
Pessoa (2003, p.84), somente por intermédio de uma avaliacdo continua e sistematica da
aprendizagem, caracteristicas de uma avaliacdo formativa, € possivel detectar os avangos e as
aquisi¢des dos alunos. Esse acompanhamento constante é importante para que o professor
possa ‘levantar subsidios para ajudar o aluno a progredir no processo de construgdo do
conhecimento, dos valores e das qualidades pessoais, assim como no desenvolvimento e
aprimoramento das habilidades.”

Para a educacdo profissional, Depresbiteris (2001) apresenta alguns aspectos que devem
ser considerados quando da realizacdo da avaliacdo, como:

& Defini¢do de critérios;
& Defini¢do das formas de anélise;
& Selecdo de instrumentos e técnicas de avaliacdo.

Em relacdo a escolha correta dos instrumentos que serdo utilizados na realizacdo da
avaliacdo de competéncias, Depresbiteris (2001) sugere:

& Desenvolvimento de projetos;
& Observacdo da resolugao de problemas de situacdes reais;
& Andlise de casos;
& Provas préticas, na qual as questdes devem refletir o tipo de competéncias que se
quer atingir;
& Portfolios.
A escolha de um ou de outro instrumento depende da competéncia que se deseja

verificar. As competéncias relacionadas as formas de comunicagdo, por exemplo, sdo mais
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facilmente avaliadas com a observacdo da participa¢io nos debates e nas listas de discussao,
em que se verifica a capacidade de argumentagdo, o respeito a opinido dos colegas, entre
outros.

Como ficou evidenciado na sec¢do 3.1, em uma abordagem por competéncias, além dos
conhecimentos tedricos € importante também ter a capacidade de articuld-los e mobiliza-los,
sendo esses verificados por meio de experiéncias vividas na pratica. Diversos autores, entre
eles Kuenzer (2002), sugerem que na avaliacdo por competéncia se busque tanto a verificacio
dos conhecimentos como a capacidade de mobiliza-los. A escolha dos instrumentos e técnicas
de avaliacdo, portanto, devem contemplar esses dois aspectos.

Para Perrenoud (1999b) € ‘impossivel avaliar competéncias de maneira padronizada”.
Segundo este, as competéncias sdo avaliadas segundo situacdes na qual o sujeito mostre o que
sabe fazer agindo, raciocinando e tomando iniciativas e riscos.

Com relacdo a definicao de critérios, Depresbiteris (2001) atenta para os critérios gerais,
especificos, de execugdo e de avaliacdo. Lembra ainda que os mesmos nao devem ser rigidos
e que se deve tomar cuidado com a dicotomia entre qualitativo e quantitativo.

Apesar de alguns autores pregarem a incompatibilidade entre eles, Demo afirma que
‘sendo a realidade, ao mesmo tempo, quantitativa e qualitativa, parece ébvio que ambos os
métodos sdo pertinentes, ndo cabendo jamais a exclusividade de um ou de outro” (DEMO,
1998a, p.283)

Tanguy (1997) ressalta que o processo de orientagdo por competéncias requer uma
avaliacdo mais qualitativa, e apresenta o modelo tedrico utilizado no Ministério da Educagdo
Nacional (MEN) da Francga, reproduzido no Anexo II. Esse modelo teve como finalidade a
tentativa de formalizagdo tedrica e de institucionalizacdo da mudanga de um ensino centrado
em saberes disciplinares para um ensino definido pela producio de competéncias verificdveis.

Tardif (1996 apud PERRENOUD, 1999a, p.167) apresenta algumas caracteristicas que
uma avaliacdo por competéncias deve respeitar. Entre elas:

& Naio incluir sendo tarefas contextualizadas;

Abordar problemas complexos;

3

Contribuir para que os estudantes desenvolvam mais suas competéncias;

3

Exigir a utilizag@o funcional de conhecimentos disciplinares;

3

Nao deve haver qualquer limitacdo de tempo fixada arbitrariamente quando da
avaliacdo por competéncias;
& As tarefas e suas exigéncias devem ser conhecidas antes da situacdo de

avaliacdo;
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Exigir uma certa forma de colaboragdo entre pares;
Considerar na correcdo as estratégias cognitivas e metacognitivas utilizadas
pelos estudantes;

& Considerar na correcdo apenas erros importantes na 6tica da construcdo das
competéncias;

& Determinar os critérios de correcdo fazendo-se referéncia as exigéncias
cognitivas das competéncias visadas;

& Os multiplos critérios de correcdo devem proporcionar vdrias informagdes sobre
as competéncias avaliadas;
Auto-avaliacdo deve fazer parte da avaliacdo;
Considerar as aptiddes dos estudantes, seus conhecimentos anteriores e seu grau
atual de dominio das competéncias visadas nas informagdes extraidas da
avaliacdo;

& Exigir os mesmos procedimentos de avaliacdo a todos os estudantes e apoiar

aqueles que tém dificuldades.

Além de se verificar a mobiliza¢do dos saberes, uma avaliacdo por competéncias deve
considerar, também segundo Tardif (1996 apud PERRENOUD, 1999a), os conhecimentos
prévios dos alunos, o que é verificado a partir de uma avaliacdo diagndstica. Esse tipo de
avaliacdo, descrito na secdo 2.4.2 desta dissertacdo, permite ao professor verificar tanto os
niveis de compreensdo como as dificuldades e as facilidades que o aluno possui sobre um

determinado conhecimento.

A auto-avaliacdo também deve ser utilizada quando se pensa em uma avaliagdo por
competéncia, pois a mesma possibilita ao aluno o desenvolvimento da sua capacidade de

autocritica, como explicitado no capitulo 2, na se¢éo 2.4.4.

Tanto a avaliacdo somativa como a normativa ndo se aplicam a uma avaliagdo por
competéncia, pois nesta abordagem nio hia uma preocupagdo com a classificacdo e muito
menos com a comparacdo dos resultados dos alunos, pelo contrdrio, o que se procura é

verificar o processo de desenvolvimento das competéncias de cada aluno individualmente.
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CAPITULO IV

UMA PROPOSTA DE UM MODELO DE AAVALIA(;AO DE
APRENDIZAGEM POR COMPETENCIAS

“(...) aquele que comegca uma investigacdo
repleto de certezas acabard terminando cheio de
duvidas, Mas aquele que comeca com diividas
poderd terminar com algumas certezas.”

Francis Bacon

Esse capitulo apresenta o Modelo de Avaliacdo por Competéncias proposto nesta

dissertag@o, a partir da descrigdo das quatro etapas que compde esse modelo.

4.1 A CONCEPCAO DO MODELO

A proposta do Modelo de Avaliacdo por Competéncia, objeto desta dissertacdo, teve
como base o sistema de competéncia profissional apresentado por Ramos (2001). Este se
divide em trés subsistemas: a) normalizacdo das competéncias, que é o processo no qual se
define o conjunto de padrdes ou normas dos diferentes ambientes produtivos. Essas normas
sdo elaboradas comparando-se um determinado perfil com as ocupag¢des ou situagdes tipicas
de trabalho; b) formacdo das competéncias, que € o0 momento em que se desenvolvem os
processos que orientardo a aquisicdo das competéncias; c) avaliacdo e certificacdo das
competéncias. No sistema de competéncia apresentado por Ramos, as caracteristicas que cada
um dos subsistemas possui depende da matriz de referéncia subjacente aos métodos de
investigacdo de competéncias utilizadas, sejam elas: a matriz condutivista; a funcionalista; ou
a construtivista.

O modelo proposto, contudo, foi idealizado levando em consideragdo a formacdo do
individuo com foco na educacfo, diferente de Ramos (id. 2001), cujo enfoque era a aquisi¢do
de competéncias no ambiente empresarial. O modelo proposto possui quatro momentos: a) o
mapeamento das competéncias e habilidades a serem desenvolvidas; b) a definicdo dos
critérios orientadores para o desenvolvimento das competéncias visadas; c) a escolha de uma

estratégia avaliativa, a partir da qual se estabelecem os instrumentos e métodos para se
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verificar as competéncias — no nosso caso pela elaboracdo de um projeto; e finalmente, d) a
avaliacdo, em que se verifica o alcance das competéncias.

O processo se inicia no mapeamento das competéncias e das habilidades. A capacidade,
ao ser considerada como um conceito nido quantificdvel, ndo estard presente no modelo

proposto. Cada uma das etapas desse modelo serd apresentada a seguir:

4.2 MAPEAMENTO DAS COMPETENCIAS

P .

O mapeamento das competéncias é o primeiro momento do modelo de avaliagdo e
compreende a identificacao e definicdo, pelo professor, das competéncias e habilidades' a
serem desenvolvidas no curso. Essa talvez seja a fase mais delicada do processo, pois as
competéncias a serem verificadas devem refletir ndo s6 o objetivo geral do curso, mas devem
ser coerentes com a abordagem educacional subjacente, seja ela a comportamentalista ou a
construtivista e estar em consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais.

Deluiz (2001) sinaliza para a existéncia de quatro diferentes matrizes tedrico-
conceituais que tém como fungdo orientar a identificacdo, definicdo e construgdo de
competéncias profissionais e que apontam para a construcdo e a organiza¢ido de um curriculo,
sdo elas: matriz condutivista/behaviorista; matriz funcionalista; matriz construtivista e a
matriz critico-emancipatéria, que, segundo a autora, estd ainda em construcao (Figura 4.1).

Com relacdo ao mapeamento das competéncias, tanto na matriz condutivista como na
funcionalista, as competéncias a serem desenvolvidas sdo aquelas identificadas nos processos
de trabalho, sendo transpostas de forma linear para o curriculo, formulando-se listas de
atividades e comportamentos e limitando o saber ao desempenho especifico das tarefas
investigadas. Isso se explica pelo fato dessas matrizes estarem ligadas a 6tica do mercado e
limitarem-se a descricdo de funcgdes e tarefas dos processos produtivos. Essas matrizes estdo,
de certa forma, relacionadas ao paradigma positivista das ciéncias sociais, abordado na se¢do

2.3 deste trabalho.

' Cabe, nesse momento, lembrar a diferenca conceitual entre competéncias e habilidades apresentada por Deluiz
(2001, p.18): “Se, por defini¢do, as competéncias sdo operacdes mentais que articulam e mobilizam os
conhecimentos, as habilidades e os valores, as habilidades seriam, entdo, elementos constitutivos das
competéncias’.
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Concepgan dos Matrizes Tedrico- ;
Maodelos das conceituais CURRICULD

Competéncias

Matriz C ondutivista Matriz Matriz M atriz Critico-
[ Behaviorista Funcionalista C onstrativista et atcipatdria
U
Ligadas ds tarefas dos processos produtivos, Atribod importincia a dimensio social
Descrigio de fungBes orientadas para da construgio do corhecimento.

resultados e desempenhos observaveis.

i L
¥

Paradigma Fositivista Paradigma Interpretativo

Figura 4.1 - Processo de Constru¢@o de um Curriculo

Ramos (2002) ressalta que, em uma abordagem comportamentalista,

z

[...] a formacdo é orientada para as finalidades e esse processo aparece
‘como um processo de producdo das capacidades necessarias ao exercicio
das atividades sociais e profissionais que os formandos exercerdo no final de
sua formacdo’. Essas atividades mobilizam capacidades que a formagao pode
e deve visar e que se tornam, portanto, seus proprios objetivos. (RAMOS,
2002, p.225)

Por outro lado, a matriz construtivista, segundo Deluiz (2001, p.22), “atribui
importancia ndo s6 a constitui¢do de competéncias voltadas para o mercado, mas direcionadas
aos objetivos e potencialidades do trabalhador, ao considerar o trabalho em suas relacdes
contextuais e buscar a construcdo de competéncias coletivas”. Essa matriz, assim como a
matriz critico-emancipatdria, estdo relacionadas ao paradigma interpretativo.

Rezende (et al 2004) resume nos quadros a seguir as principais caracteristicas das

matrizes apontadas por Deluiz.
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Quadro 4.1 - Matriz Condutivista ou Behaviorista (REZENDE et al, 2004)

MATRIZ CONDUTIVISTA OU BEHAVIORISTA

Base Psicologia de Skinner e Pedagogia dos Objetivos de Bloom.
& Identificar as tarefas de cada posto de trabalho e definir o curriculo de
Objetivo formacao;
& Eficiéncia social.
Conceito de & Habilidade que reﬂete.a capacidade da pessoa e descreve o que ela pode
A . fazer e ndo, necessariamente, o que faz, independente da situacdo ou
Competéncia . A s
circunstincia.
Objeto e & O posto de trabalho e a tarefa para definir o curriculo de formacao;
Método & Andlise ocupacional.
de Anilise
& Viés behaviorista relacionado a formulacdo dos objetivos de ensino em
Relacio com o termos de condutas e préticas observdveis;
Curriculo # Taxonomias intermindveis e fragmentacio de objetivos;
& Curriculo limitado, com estreita formagao do trabalhador.
Quadro 4.2 - Matriz Funcionalista (REZENDE et al, 2004)
MATRIZ FUNCIONALISTA
& Pensamento funcionalista na sociologia;
Base # Fundamento metodolégico-técnico e da Teoria dos Sistemas.
& Originar normas de competéncia de trabalho que descrevam resultados
Objetivo laborais a serem alcangados em uma area de trabalho determinada;
# Eficiéncia da empresa/institui¢ao.
Conceito de & Fungdes e tarefas especificadas nas normas de competéncia;
A & Subdivisdo em unidades e elementos de competéncia.
Competéncia
Objeto e & Identificacdo da furigﬁo estratégica do setor ou da empresa e dos r,es.ultad(')s
Método esperados na atuagdo dos trabalhadores para que a fungdo estratégica seja
cumprida;
de Anilise & Andlise funcional.
& Curriculo construido a partir das fungdes e tarefas especificadas nas normas
Relacio com o de comp eténcia; . ..
: & Aprendizagem se restringe as atividades e ndo aos seus fundamentos
Curriculo cientifico-tecnoldgicos;
& Curriculo limitado, com estreita formacdo do trabalhador.
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Quadro 4.3 -Matriz Construtivista (REZENDE et al, 2004)

MATRIZ CONSTRUTIVISTA
Base Origem na Franca, sendo Bertrand Schwartz um de seus principais
representantes.

& Identificar categorias para constru¢do de um inventdrio de competéncias, em
situacdes diferenciadas, de modo a se obter a compreensdo da relacdo
competéncia/contexto e seus processos de construgio e evolugdo;

Objetivo & Categorias utilizadas na andlise: cultura de base, conhecimentos cientificos,
técnicos e organizativos, saberes comportamentais e relacionais;

& Constituir competéncias nao sé voltadas para o mercado, mas direcionadas
aos objetivos e potencialidades do trabalhador.

. % Relacdo entre as atividades de trabalho e os conhecimentos incorporados e
Conceito de -
. ou mobilizados;

Competéncia & Dimensio construtiva, processual, coletiva e contextual.

& Lista de habilidades e competéncias observdveis que o grupo de
Objeto e trabalhz}doref ja possuia e/ou foram desenvolvidas durante o processo de
Método formacdo/acao; . ' )

& Busca do coletivo, tanto na andlise do trabalho em suas relacdes com o
de Anilise contexto quanto da capacitacdo individual, compreendida dentro de uma

capacitagdo coletiva.

& Possibilita a transposicdo das competéncias investigadas no processo de
trabalho mediada por uma concepcio pedagdgica;

& A construgdo do conhecimento é um processo individual, subjetivo, de

Relacio com o desenvolvimento de estruturas cognitivas, em uma perspectiva naturalista da
Curriculo aprendizagem, sem enfatizar o papel do contexto social para além da esfera
do trabalho na aprendizagem dos sujeitos;

& Baseada numa concep¢do ampliada de formacdo, mas que minimiza a
dimensdo sdcio-politica.

Quadro 4.4 -Matriz Critico-Emancipatoria (REZENDE et al, 2004)
MATRIZ CRITICO-EMANCIPATORIA
Base )Ainda em construcio, estd baseada no pensamento dialético.

% Ressignificar a nocdo de competéncia, atribuindo-lhe um sentido que atenda
aos interesses dos trabalhadores;

Objetivo & Apontar principios orientadores para: investigagdo dos processos de
trabalho, organizacdo do curriculo e proposta de educagdo profissional
ampla.

Conceito de ) Mu.ltidimensionz.il, pqlissémica, envolvendo .face.tas que vao do individual ao
I socio-cultural, situacional (contextual-organizacional) e processual;

Competéncia & Construgio balizada por parAmetros sécio-culturais e histdricos.

& Investigacdo das competéncias no mundo do trabalho a partir dos que vivem
Objeto e as situagdes de trabalho, ou seja, dos préprios trabalhadores, identificando
Método os seus saberes formais e informais, as suas formas de cultura e o patrimdnio
de Anilise de recursos por eles acumulado (aprendizados multidimensionais,

transferéncias, reutilizacdes) nas atividades de trabalho.

& Busca fazer a transposi¢@o das competéncias investigadas no processo e nas
relacdes de trabalho de modo a estabelecer no curriculo o didlogo dos
conhecimentos ja formalizados nas disciplinas e a experiéncia do trabalho;

Relacdo como | & A aprendizagem dos saberes disciplinares é acompanhada da aprendizagem
Curriculo dos saberes gerados nas atividades de trabalho: conhecimentos, valores,
histdria e saberes da experiéncia;

& Baseada numa dimensdo social da constru¢do do conhecimento articulada
com a dimensao profissional e com a dimensdo s6cio-politica.
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Durante o mapeamento das competéncias a serem desenvolvidas no curso, € importante
que o professor tenha escolhido a abordagem pedagdgica que o estara permeando, que estardo
relacionadas a uma das matrizes de referéncia. Para Deluiz, “a identificacio das
competéncias, das habilidades e das bases tecnoldgicas, feita de forma separada, fragmentada,
nas matrizes de referéncia das dreas profissionais, converte-se, portanto, em uma incoeréncia
tedrico-metodoldgica”. (DELUIZ, 2001, p.18)

Segundo Ramos (2002, p.221), as competéncias devem ser definidas,

[...] com referéncia as situacdes que os alunos deverdo ser capazes de
compreender e dominar. Em sintese, em vez de se partir de um corpo de
conteudos disciplinares existentes, com base no qual se efetuam escolhas
para cobrir os conhecimentos considerados mais importantes, parte-se das
situagdes concretas, recorrendo-se as disciplinas na medida das necessidades
requeridas por essas situagoes.

Essa também € a opinido de Pessoa (2003), que acrescenta que na elaboracdo do perfil
do profissional, ndo se deve restringir ao que o sujeito deve saber fazer, mas acrescentar
também aspectos relativos a formagdo da cidadania.

Autores como Perrenoud, Chaves e Moretto, seguindo uma visdo construtivista,
apontaram para algumas competéncias e habilidades basicas a serem desenvolvidas no
processo de formacdo do sujeito. Para Perrenoud, as competéncias identificadas como
fundamentais para o desenvolvimento da autonomia dos individuos sdo:

Saber: identificar, avaliar e valorizar possibilidades, direitos, limites e
necessidades; formar e conduzir projetos e desenvolver estratégias,
individualmente ou em grupo; analisar situacdes, relacdes e campos de forca
de forma sist€émica; cooperar, agir em sinergia, participar de uma atividade
coletiva e partilhar lideranca; estimular organizacdes e sistemas de acdo
coletiva do tipo democratico; gerenciar e superar conflitos; conviver com
regras, servir-se delas e elabord-las; construir normas negociadas de
convivéncia que superem diferencas culturais. (PERRENOUD, 2000b, p.2)

Esse autor, contudo, ressalta a necessidade de especificar concretamente os grupos de
situagdes em que as competéncias se manifestam. Como exemplo, a competéncia desenvolver
estratégias precisa estar atrelada a uma situacdo de forma a evitar as ‘“‘abstracdes
ideologicamente neutras”. Desse modo, a competéncia poderia ser assim formulada: “saber
desenvolver estratégias para manter o emprego em situagdes de reestruturacdo de uma
empresa’.

Chaves (2003), por sua vez, quando propde uma educacao orientada para competéncias,

relaciona diversas competéncias bdsicas e um conjunto de habilidades a elas associadas.
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(Tabela 4.5). Essas competéncias, porém, sdo genéricas, carecendo de uma contextualizacdo a

fim de se tornarem verificaveis.

Quadro 4.5 — Relacdo de competéncias e habilidades adaptado de Chaves (2003 p.3)

Competéncias Habilidades
1. Utilizar bem os sentidos e de aprimorar a acuidade dos
Absor¢do da Informacgao sentidos (aprender a perceber);

2. Entender e interpretar diferentes linguagens.

Transmissio da Informacdo e na | 1. Expressar-se bem em linguagem verbal e escrita;

Comunicagdo 2. Expressar-se bem por meio da linguagem ndo-verbal.
1. Buscar e pesquisar a informagdo em qualquer dos meios em
Acesso a Informagdo que esteja armazenada;

2. Memorizar a informagao essencial e de uso constante;
3. Organizar e arquivar a informacdo e localizar e recuperar com
facilidade e rapidez a informagdo ndo memorizada.

1. Analisar criticamente e avaliar a informacao textual, numérica,
estatistica, grafica, sonora, e visual;

Andlise da Informacao 2. Raciocinar logicamente;

3. Perceber padrdes, conformagdes, tendéncias, analogias,
sutilezas, ironias, sarcasmos, humor, etc.

1. Diferenciar questdes que envolvem o verdadeiro, o bom (certo)
e o belo e discernir critérios adequadamente sobre verdadeiro do
falso;

. Aplicar esses critérios no dia-a-dia;

. Apreciar o verdadeiro, o bom (certo) e o belo;

Competéncia Epistemoldgica,
Etica e Estética

. Compreender o funcionamento do mundo fisico;

. Compreender o ser humano, no plano individual e social;

. Compreender as manifestacdes culturais do ser humano;

. Compreender o poder transformador dos sonhos e das utopias.

Compreensao

. Relacionar-se bem com as pessoas;
. Negociar, administrar pressdes e gerenciar conflitos;
. Controlar as emogdes, gerenciar tensdes e reduzir stress.

Relacionamento Interpessoal

WM =AW ~WN

1.Decidir com base em principios e agir, no momento oportuno,
de acordo com as decisoes tomadas;

2. Solucionar problemas;

3. Gerenciar mudancas.

Plano Pessoal

1.Planejar projetos de vida e as estratégias para alcangé-los;
2.Administrar o tempo (distinguir o importante do urgente, e
ambos do ndo-importante e/ou ndo-urgente, e, ainda, priorizar as
atividades);

3.Reconhecer os erros e de aprender com eles;

4.Quando convencido da justeza do curso de agdo tragado,
persistir nele, mesmo na face de adversidades.

Gerenciamento de Longo Prazo
da Vida

Em relacdo as habilidades, Moretto (2002) cita algumas a serem desenvolvidas, entre
elas: ‘identificar varidveis, compreender fendmenos, relacionar informagdes, analisar
situacdes-problema, sintetizar, julgar, correlacionar e manipular”. Essas, assim como as

citadas por Chaves, de carater genérico.
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Ramos (2002, p.266), por sua vez, propde as habilidades de ‘observacdo, comunicagio,
classificacdo, organizacdo da informacdo, tomada de decisdo, comparacdo, sintese e
avaliacdo”.

O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)®, que tem como objetivo ‘avaliar o
desempenho do aluno ao término da escolaridade bdsica, para aferir o desenvolvimento de
competéncias fundamentais ao exercicio pleno da cidadania”, foi estruturado a partir de uma
matriz de competéncias e habilidades. As cinco competéncias: dominar linguagens (DL);
compreender fendmenos (CF); enfrentar situacdes-problema (SP); construir argumentacdes
(CA); elaborar propostas (EP), e as vinte e uma habilidades listadas na matriz ndo séo
disciplinares e remetem, sobretudo, aos aspectos comportamentais. A concep¢do de
conhecimento, implicita nessa matriz, pressupde ‘colaboracdo, complementaridade e
integracdo entre os contetdos das diversas dreas do conhecimento e considera que conhecer €
construir e reconstruir significados continuamente, mediante o estabelecimento de relacdes de

multipla natureza, individuais e sociais” (INEP, 2000).

7
Wiy 9 8 19 15

Figura 4.2 - Modelo do ENEM para andlise de desempenho

Com relacdo ao modelo proposto, é na fase de mapeamento das competéncias que o
professor identifica as competéncias a serem desenvolvidas ao longo do curso, assim como as
habilidades a elas relacionadas. Embora, nesse modelo o professor seja livre para selecionar e

incluir as competéncias que deseja desenvolver no seu curso, a partir de qualquer uma das

2% Retirado do Documento Bésico do ENEM, disponivel em http://www.inep.gov.br/basica/enem/publicacoes
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matrizes de referéncia descritas nessa se¢o, os processos avaliativos presentes na ferramenta,

como serd visto nas proximas se¢des, apontam para uma visiao construtivista.

4.3 DEFINICAO DOS CRITERIOS DE AVALIACAO

A definicdo dos critérios de avaliagdo compreende o segundo momento do Modelo de
Avaliacdo por Competéncia. Nessa fase, as competéncias e as habilidades ja deverdo ter sido
identificadas e mapeadas. Na defini¢do dos critérios deve-se ressaltar que uma competéncia é
a capacidade de mobilizar e articular conhecimentos préticos e tedricos, habilidades e valores,
e que, por isso, ndo se reduz a objetividade do ‘saber fazer”, j4 que considera também a
subjetividade do ‘saber ser”.

A nogéo de objetividade e subjetividade de uma avaliagdo de desempenho nos remete a
diferenca entre as abordagens comportamentalistas e construtivistas, vistas na se¢do 2.2, onde
a concepg¢ao de aprendizagem, na primeira, estd voltada para transmissao de conhecimentos
enquanto que, a segunda, volta-se para a construgio dos conhecimentos. E importante lembrar
que uma avaliag@o ndo € neutra, logo, qualquer pretensa objetividade ja é carregada de valores
subjetivos.

Speck (1998) aponta para a dificuldade em avaliar itens subjetivos ou que possuam um
alto grau de complexidade, como apresentacdo oral, portfolio, desenvolvimento de projetos,
entre outros. Uma das dificuldades apresentadas é a possibilidade de se obter resultados
diferentes quando os trabalhos s@o submetidos a diversos profissionais, isso porque a
avaliacdo de itens subjetivos envolve o julgamento de valor, e nido simplesmente a
comparagdo de um resultado com uma medida previamente estabelecida. Esse problema leva
os alunos a questionarem o resultado da avaliacdo dos seus trabalhos e reforca o uso de
instrumentos que megcam os conhecimentos de um modo mais objetivo, como, por exemplo,
questdes do tipo certo/errado, que sdo independentes da subjetividade do profissional que
julga, ou seja, do professor. Logo, o objetivo final do curso passa a ser a nota, € ndo o
desenvolvimento intelectual do sujeito, caracterizando uma abordagem comportamentalista.

Globalmente, a avaliacdo privilegia os saberes e competéncias que podem se
traduzir em desempenhos individuais e se manifestar através das questdes de
multipla escolha ou dos exercicios aos quais se pode imparcialmente atribuir
um certo nimero de pontos. No conjunto dos saberes e das competéncias
valorizados pelos planos de estudos, a avaliagdo tradicional delimita um
subconjunto bastante restritivo e relativamente conservador em relagdo as
novas tendéncias dos programas, que acentuam cada vez mais a transferéncia
de conhecimentos e a formacdo de competéncias de alto nivel taxondmico
(PERRENOUD, 1999a, p.73).
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Na visdo construtivista, os conhecimentos provém tanto das tarefas realizadas pelos
alunos como também da sua interagdo com o meio, ndo havendo, assim, conhecimento
homogéneo. Dessa maneira, a avaliacio ndo pode se basear apenas em padrdes pré-
estabelecidos. Isso ndo significa, porém, que ndo se possa utilizar critérios para medir o
desempenho dos alunos. Speck (1998) aponta para a utilizacdo de uma estrutura que ajude os
alunos a entenderem o processo de avaliacdo de forma a tornd-lo mais significativo. Essa
estrutura € a rubrica, definida como:

[...] um sistema de classifica¢do pelo qual o professor determina a que nivel
de proficiéncia um aluno é capaz de desempenhar uma tarefa ou
apresentar/evidenciar conhecimento de um contetido/conceito. Trata-se de
explicitar, através de uma descri¢do detalhada, os niveis de qualidade de um
desempenho ou de um produto. Com rubricas podem definir-se os diferentes
niveis de proficiéncia de cada critério. O desempenho em cada nivel deve ser
claramente definido e traduzir rigorosamente o critério correspondente.
(AIRASIAN, 1991; POPHAM, 1995; STIGGINS, 1994 apud MEC?' 2001)

O uso de rubricas em uma avaliacdo instrumenta o julgamento que o professor fard ao
examinar o produto ou resultado do trabalho do aluno. Na verificacdo de questdes subjetivas
deve-se cuidar para que os critérios estabelecidos sejam claros, a fim de garantir a
transparéncia do processo. Depresbiteris (1989) observa que os critérios devem ser de duas
naturezas: qualitativos e quantitativos. Os primeiros dizem respeito a descri¢io do que deve
ser alcancado e estdo ligados a qualidade do desempenho esperado. Nas rubricas, esses
critérios sdo representados pelos niveis de proficiéncia de cada aspecto a avaliar. Em relagdo
aos critérios quantitativos, esses dizem respeito aos indicadores numéricos de um
desempenho, e se referem 2 pontuacdo atribuida a cada nivel de proficiéncia. E importante
sinalizar que os critérios qualitativos e quantitativos devem se complementar, visando a
compreensdo e a posterior valoragdo do conjunto de fatores avaliados.

Um ponto importante a ser destacado na utilizacdo de rubricas na avaliacdo ¢é a
participacdo do aluno no processo de selecdo e definicio das mesmas. Essa caracteristica
coloca o aluno como um sujeito participante do processo avaliativo e nos remete a visdo do
contrato didético, apresentado na se¢do 2.2.3, que deve ser estabelecido entre professor e
aluno em um curso.

Em uma avaliacio por competéncia, alguns dos itens a serem analisados sdo

extremamente subjetivos como, por exemplo, a capacidade do aluno em absorver uma

2! Ministério da Educagiio, Departamento do Ensino Secundério, Avaliagdo e Desempenho: texto de apoio,
setembro 2001, disponivel em
http://www.des.min-edu.pt/download/apoio_curr/temal/av_es/avaliacao_desempenho(14).pdf
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informagdo, competéncia considerada essencial na nova sociedade, baseada nas Tecnologias
de Informacdo e Comunicagdo (TICs), e em cursos a distancia, foco desta dissertacdo. Essa
complexidade aponta para o uso de rubricas, em que o professor pode definir quais os
indicativos para a verificacdo dessa competéncia. Como as habilidades sdo elementos
constitutivos das competéncias (DELUIZ, 2001), os niveis de qualidade descritos nas rubricas
irdo se referir as habilidades associadas a competéncia que se quer desenvolver. Tome-se
como exemplo as rubricas a serem utilizadas na verificagdo da competéncia ‘“Transmitir
informacio e se comunicar”, identificada por Chaves (2003) como uma competéncia bésica
para a formac@o de um individuo. Para descrever as rubricas relacionadas a essa competéncia
€ preciso primeiro identificar as habilidades que a compde. Dentre essas habilidades,
encontra-se a de “expressar-se bem em linguagem verbal e escrita”. Para esta, é possivel
ter as seguintes rubricas:

Tabela 4.1 - Rubricas para habilidade ‘expressar -se bem em linguagem verbal e escrita”

Niveis de proficiéncia Pontuacao
Utilizag@o de sentencas completas, bem organizadas, gramaticalmente corretas 4

e sem erros ortograficos.

Utilizacdo de sentengas completas, bem organizadas, porém com poucos (~ 2) 3
erros ortograficos por paragrafo.

Utilizacdo de sentengas compreensivas, porém a organiza¢io poderia ser 2

melhorada de modo a apresentar mais coeréncia na argumentacdo. Poucos (~ 3)
erros ortogréficos por pardgrafo.

Estruturacdo pobre das sentencas, organizacdo inadequada, vérios erros 1
ortograficos.

O uso de rubricas possui ainda outro aspecto importante: a orientacdo do aluno em
termos do esperado para a tarefa a ser realizada. Morrison e Ross (1998) apontam essa
caracteristica como uma das vantagens na utilizacdo de rubricas e acrescenta que os alunos:

& Normalmente apreciam a utilizacdo das rubricas, pois gostam de saber
claramente os critérios pelos quais serdo avaliados antes de comecgarem a
realizé-los;

& Utilizam os niveis de qualidade explicitados para identificar partes essenciais de
seu trabalho e verificar se 0 mesmo contempla todos os elementos identificados
nas rubricas e, a partir dai, fazer as alteracdes necessarias antes de submeté-lo;

& Podem utilizar as rubricas também como orientacdo da auto-avaliagdo e da

avaliacdo do grupo.

2 Adaptado de Morrison, G.R., Ross, S. M., Evaluating Technology-Based Processes and Products, in: Change
the way we grade students performance, 1998, p. 73
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Esses autores afirmam ainda que foi percebido um aumento da credibilidade do
processo de avaliagdo uma vez que os conceitos obtidos pareceram menos subjetivos e mais
diretamente ligados aos critérios estabelecidos do que aqueles atribuidos de forma holistica e
ndo associados com niveis de performance estabelecidos. Bonniol e Vial (2001), da mesma
forma, defendem a explicitacdo para os alunos dos critérios de avaliacdo, e apontam para um
melhor rendimento das atividades propostas quando ha esse conhecimento prévio.

Uma das vantagens levantada por Busching (1998) para o uso de rubricas € a
possibilidade de se avaliar tanto o produto como o processo e poder, por meio da pontuacao
estabelecida, conferir pesos maiores para os itens considerados mais relevantes. Outra
vantagem apontada pelo autor é a possibilidade de informar claramente aos alunos os critérios
que serdo considerados na avaliac@o, evitando com isso que os mesmos tomem decisdes
erradas durante a realizac@o, por exemplo, de um projeto, e evitando assim o re-trabalho.

O tempo necessario para a definicdo das rubricas € indicado como uma das
desvantagens da sua utilizacdo (MORRISON e ROSS; 1998; BUSCHING, 1998). Além
disso:

& Nem todos os desempenhos esperados se encaixam em um nivel de rubricas e,
por isso, deve-se tomar uma decisdo sobre em que rubrica colocar esse
desempenho, e essa decisdo é subjetiva;

& As vezes os trabalhos ficam muito mecénicos, isto é, sio realizados de forma
que atenda a todas as rubricas, porém, com pouca ou nenhuma originalidade.
Uma solucdo apontada para evitar isso é acrescentar um critério para distinguir
entre projetos que simplesmente seguem as regras versus projetos que mostram
caminhos alternativos.

Busching (1998) define uma rubrica como um mecanismo que orienta o professor na
avaliacdo qualitativa dos alunos, fornecendo tanto os indicadores como as referéncias para o
alcance desses critérios. Segundo o autor, a utilizacdo de rubricas aumenta a consisténcia da
avaliacdo, uma vez que indica ao avaliador o que deve ser verificado nos trabalhos dos alunos
e o nivel de proficiéncia de cada tarefa realizada.

Nessa mesma vertente, Liidke (2003) afirma que a utilizacdo das rubricas serve melhor
aos propdsitos formativos, uma vez que explicitam os itens de avaliacdo qualitativa
relacionada aos trabalhos, desempenhos, atitudes e processos durante todo o periodo
avaliativo.

No Modelo de Avaliagdo por Competéncias proposto, apés a selecdo das competéncias

a serem desenvolvidas, devem ser indicadas as habilidades relacionadas aquelas. Cada uma
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dessas habilidades aponta para a execucdo de determinada tarefa que, por sua vez, indicam
potenciais aspectos a avaliar. Para cada um desses aspectos deve ser descrito, de forma clara,
os critérios de referéncia e seus respectivos indicadores numéricos (Figura 4.3). Nesse modelo
poderdo ser descritos de dois até quatro critérios de referéncia para cada aspecto a ser

avaliado.

Competéncia Hahilidade Aspecto a
awvaliar
] Hahilidade
Competéncia
Azpecto a
Hahilidade avaliar
Cotmpeténcia
Hahilidade A ecto a
avaliar

Figura 4.3 — Representacgdo da relagdo Competéncia — Habilidade — Critérios

Esses critérios servirdo de base para avaliar e inferir a competéncia subjacente a
habilidade em questdo a partir da observacdo do desenvolvimento do aluno na realizacdo das
atividades propostas para o curso e da comparacdo desse com os niveis de desempenho
estabelecidos.

Além disso, a descri¢do desses critérios tem como objetivo deixar claro para os alunos
as expectativas do professor no que se refere ao alcance daquela habilidade e,
conseqiientemente, da competéncia visada. Outro aspecto importante na utilizacio de rubricas
na avaliacdo é a participacdo dos alunos na elaboracdo das mesmas, uma vez que estes terdo
conhecimento das rubricas antes da realizacdo das tarefas, podendo entdo questioni-las e

sugerir alteragdes. Cabe ao professor, porém acatar ou nao as sugestdes recebidas dos alunos.

4.4 ESCOLHA DOS INSTRUMENTOS DE AVALIACAO

7

O terceiro momento do Modelo de Avaliacdo por Competéncia é a escolha dos
instrumentos e técnicas de avaliacdo, que ndo sio independentes do dominio do conhecimento
ou do contetido do curso em questdo, e que devem ser selecionados em funcio dos seguintes
aspectos: (a) filosofia da aprendizagem; (b) dominio do contetdo; (c) pratica educativa; (d)

estratégias de aprendizagem; (e) competéncias visadas. Além disso, devem possibilitar o
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alcance dos indicadores de desempenho explicitados nas rubricas. Entre os instrumentos

encontrados na literatura, e que vém sendo utilizados na EAD baseada na Web, apresenta-se

os seguintes (Quadro 4.6):

Quadro 4.6 — Relacdo de alguns instrumentos/técnicas de avaliac@o e suas caracteristicas

Instrumentos / Técnica

Caracteristicas

Analise de estudo de casos

Um estudo de caso é uma técnica em que se faz uma pesquisa sobre
um caso particular, de modo a extrair conclusdées sobre os
principios gerais daquele caso especifico. Por meio da andlise de
casos reais, verifica-se a habilidade do aluno em interpretar,
explorar hipéteses, escolher alternativas, avaliar resultados,
diagnosticar e estruturar o pensamento.

Auto-avaliagdo

Verifica as aptidoes, atitudes, os aspectos relacionados ao saber
ser, que se referem aos valores, as caracteristicas pessoais, culturais
e de ordem psicolégica. Diz respeito a opinido do préprio sujeito
sobre seu desenvolvimento em um dado dominio do conhecimento.
Estimula a auto-critica.

Participacido em férum de
debates

Verifica a capacidade de se comunicar, interagir, buscar
informacdo, estruturar pensamento, registrar resultados, organizar
informacgoes.

Participacdo em lista de
discussdo

Verifica a capacidade de comunicacio e interagao.

Participacdo em salas de bate
papo

Por ser uma atividade sincrona, € verificado, além das capacidades
de se comunicar e interagir, a capacidade de agir e reagir.

Portfolio

Permitem tracar o perfil do aluno em termos de interesse, de
habilidades, e de capacidades desenvolvidas e por desenvolver, a
partir da andlise do material coletado durante o curso, entre eles: as
provas e os trabalhos, o registro das reflexdes e impressdes sobre o
curso, opinides, duvidas, dificuldades, reacdes aos conteidos e
textos indicados, as técnicas de ensino, sentimentos e relatos de
situacdes vividas.

Provas com questdes abertas

Verifica os saberes tedricos que foram objetos de estudo do curso, a
espontaneidade, a criatividade, a organizagdo do pensamento, além
da capacidade de interpretar as questdes colocadas, de sintese, de
registrar resultados e de comunicagdo.

Provas com questdes objetivas

Verifica os saberes tedricos que foram objetos de estudo do curso.

Respostas a listas de
exercicios

Verifica os saberes tedricos que foram objetos de estudo do curso,
além da capacidade de sintese e de comunicacdo.

Trabalho com projetos

Permite verificar a combinagdo de: compreensdo e aplicacdo dos
conhecimentos adquiridos; resolucdo de problemas; habilidades
técnicas; execucdo de tarefas; atitudes de grupo como ética,
respeito, solidariedade, etc. (caso o projeto seja realizado em
equipe); pesquisa e organizacdo das informacdes; busca de
respostas; formulacdo de hipéteses; identificacdo, registro e
interpretacdo de resultados; critica aos obtidos resultados.

Dentre os diversos instrumentos de avaliagdo apresentados, existe o trabalho por
projeto. A discussdo sobre a utilizacdo desse na educacio ndo € nova, ela surge no inicio do

século, com John Dewey. Em 1918, Kilpatrick (1926, apud SANTORO, 2001) propde o
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trabalho com solucdes de problemas do mundo real, por meio da utilizacdo de préticas
educacionais. Nessa €poca, a discuss@o estava pautada numa concepcio da educagio vista
como um processo de vida e ndo uma preparacdo para a vida futura, e a escola, por isso,
deveria representar a vida presente.

As idéias de Dewey (1926, apud SANTORO 2001) de que o conhecimento surge de
situacdes nas quais os estudantes aprendem a partir de experi€ncias proprias e que facam
sentido para ele, reforcaram a discussao sobre a utilizacdo do método de projeto.

Um projeto envolve complexidade e resolucdo de problemas que possam ser relevante
para o aluno. Conseqiientemente, as situacdes propostas pelos professores devem ser reais e
diversificadas. Segundo Hernandez (1998, p.31), ‘os alunos aprendem melhor quando torna
significativa a informacao ou o conhecimento que se apresentam”.

Uma das caracteristicas do projeto € o envolvimento do aluno no processo de
aprendizagem. Ao participar de um projeto, o aluno constrdi seu conhecimento a partir de
praticas anteriormente vividas por ele. Dessa maneira, na sua elaboracio devem ser
considerados a histéria de vida do aluno; seu modo de vida; suas experi€ncias culturais; e seus
saberes prévios.

Num projeto, o aluno é responsavel ndo s6 pelo trabalho realizado, mas, sobretudo,
pelas escolhas feitas ao longo do seu desenvolvimento, evidenciando sua autonomia e
autodisciplina.

O projeto tem como caracteristicas:

& Lidar com problemas concretos fora do ambiente académico;

& Estimular a busca e selecdo de informagdes além daquelas adquiridas no curso;

& Desenvolver no aluno a capacidade de empregar seus conhecimentos adquiridos
e suas concepgoes;

& Dar responsabilidade ao aprendiz pelo seu processo de construcdo do
conhecimento.

Essas caracteristicas fazem do projeto um instrumento capaz de avaliar tanto os
conhecimentos do aluno sobre o conteido do curso como também a capacidade de
mobilizacdo desses em um dado contexto.

O ponto de partida para a elaboracdo de um projeto € a escolha do tema, ou seja, a
definicdo de uma situacdo-problema com a qual os alunos irdo trabalhar. A partir dessa
situacdo, procura-se verificar ndo s6 o conhecimento adquirido, mas principalmente o nivel de
aplicacdo desse frente a situacdes concretas. Essa mobilizacdo dos saberes do sujeito aponta

para a definicdo de competéncias, abordada na se¢do 3.1. Ribeiro (2000a) define como
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situagdes-problema aquelas que, além de permitirem avaliar o grau e o nivel de aprendizagem
do aluno, informam também sobre os comportamentos necessdrios ao bom desempenho
profissional e a formacdo do pensamento critico. Essas situacdes-problema devem estar
relacionadas aos objetivos do curso, as competéncias que se deseja desenvolver e as
atividades propostas para o curso. Ribeiro assinala ainda alguns critérios que devem ser
seguidos na formulacdo dessas questdes, como: representatividade, isto €, deve ter relacio
com os assuntos abordados; significacao, verificagdo do que é relevante; e clareza, a redacdo
deve possuir poucas interpretacdes.

Para Astolfi (1993, apud PERRENOUD 1999b), entre as dez caracteristicas de uma
situacdo-problema encontra-se: ‘estd organizada em torno da superacdo de um obsticulo” e
‘oferecer uma resisténcia suficiente, que leve o aluno a investir seus conhecimentos ante riores
disponiveis, bem como suas representacdes, de maneira que leve ao seu questionamento e a
elaboracdo de novas idéias”.

O segundo momento no desenvolvimento de um projeto é a busca de informacao.
Segundo Hernandez (1998) o envolvimento do aluno na busca da informacgdo tem uma série
de efeitos: a) faz com que assumam como préprio o tema e aprendam a situar-se diante da
informagdo a partir de suas proprias possibilidades e recursos; b) leva ao envolvimento de
outras pessoas na busca de informacgdo, verificando com isso que aprender € um ato
comunicativo e de cooperacao; c) descobre que ele tem uma responsabilidade na sua prépria
aprendizagem e que ndo podem esperar passivamente que o professor tenha todas as respostas
e solucoes. (HERNANDEZ, 1998, p.64).

E importante lembrar que a informacio necesséria para construir os projetos nio esti
previamente definida, nem depende do professor, ela € funcdo do que o aluno ja sabe sobre o
tema e das estratégias, crengas e valores pessoais de cada um. Essa caracteristica do projeto
faz com que o aluno desenvolva a capacidade de ‘aprender a aprender’.

No desenvolvimento de um projeto, o professor tem o papel de facilitador, procurando
motivar o aluno, apontar para conceitos subjacentes e interferir nos momentos necessdrios.

Herndndez (1998) aponta a avaliacdo como um outro momento muito importante de um
projeto. Para ele, cabe ao professor elaborar a avaliacio de modo a responder as seguintes
questdes: o que os alunos sabem sobre o tema e quais s@o suas hipdteses; o que estdo
aprendendo e como estdo acompanhando o projeto; o que aprenderam em relacao as propostas
iniciais. Essas questdes levam a realizagdo de uma avaliac@o inicial (ou diagnéstica), uma

avaliacdo formativa e uma avaliacdo final (ou somativa).
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O trabalho com projeto pode ser utilizado como um instrumento de avaliacdo das
competéncias a medida que possibilita: desenvolver habilidades para o trabalho em equipe;
além de:

verificar as capacidades de representar objetivos a alcancar; tomada de
decisdo; caracterizar propriedades daquilo que serd trabalhado; antecipar
resultados intermedidrios e finais; escolher estratégias mais adequadas para a
formulagdo e resolucdo de um problema; executar acdes para alcangar
processos e resultados especificos; avaliar condi¢des para a resolu¢do de um
problema e analisar a qualidade das estratégias e da resolugdo a partir de
critérios pré-estabelecidos”. (DEPRESBITERIS, 1999, p.61)

A escolha do instrumento de avaliagdo compreende o terceiro momento do modelo
proposto. Em uma avaliacdo de aprendizagem por competéncia, na qual se faz necessario
verificar se as competéncias esperadas foram desenvolvidas em/para um contexto bem
definido, julga-se ser o trabalho com projeto o instrumento que melhor atende as expectativas
(ROQUE et al., 2003). Nesse sentido, esse instrumento faz parte do modelo, embora
entendendo que outros instrumentos possam também ser utilizados.

Durante a definicdo de um projeto, cabe ao professor a defini¢do da situacdo-problema a
ser trabalhada pelos alunos, o estabelecimento dos procedimentos para a realizacdo do projeto
e uma sugestio de fontes de pesquisa. Ao projeto devem estar associadas as competéncias que
se pretende desenvolver bem como os critérios de avaliacdo, isto €, as rubricas para cada

habilidade.

4.5 AVALIACAO

Apesar da avaliagdo aparecer como o ultimo momento no modelo proposto, ela perpassa
todas as etapas, desde a identificacdo das competéncias a serem desenvolvidas, até a escolha
dos instrumentos avaliativos e a definicdo dos niveis de desempenho de cada uma das
habilidades que compde as competéncias selecionadas.

O processo de avaliacdo por competéncia desse modelo considera a verificagdo do
alcance de uma dada competéncia, a partir de uma avaliagdo formativa, que ocorre durante
toda a realizacdo do projeto, no qual o professor, por meio de uma observacdo continua,
acompanha a execucdo das tarefas propostas pelo aluno, fornecendo feedback sempre que
necessario e orientando o aluno na aquisi¢do das competéncias a serem desenvolvidas. Para
essa avaliacdo devem ser consideradas as rubricas estabelecidas, como descrito na se¢ao 4.3.

Além da avaliacdo formativa, esse modelo considera também a avaliacio diagndstica, a auto-



89

avaliac@o e a avaliac@o dos pares. Nesse modelo o aluno nao recebe, ao final do curso, uma
nota como resultado, e seu nivel de desempenho tampouco serd comparado ao desempenho do
grupo. Ele saberd, de forma circunstanciada, se as competéncias requeridas para o curso
foram ou nao desenvolvidas, isto €, se os niveis de desempenho estabelecidos para cada
competéncia foram ou néo alcangados.

O professor pode também atribuir um conceito final a partir da verificagdo de cada uma
das habilidades. Durante 0 mapeamento das competéncias, sdo identificadas as habilidades
que a compde e atribuido, para cada habilidade, o seu grau de relevancia na inferéncia da
competéncia pretendida. A atribuicdo do grau de relevancia se justifica a medida que uma
determinada habilidade pode ser mais relevante do que outra em um determinado contexto,
isso porque as competéncias ndo dizem respeito apenas ao conteido de um curso, mas,
sobretudo aos aspectos relacionados as interagdes sociais, afetivas, culturais, entre outras.
Pode-se imaginar como exemplo a competéncia “Comunicar-se de maneira eficiente”, cujas
habilidades a ela associada poderiam ser “construir frases gramaticalmente correta” e
“expressar-se bem em linguagem verbal oral”. Para um profissional da drea de
comunicagdo e jornalismo, possivelmente as duas habilidades seriam consideradas ‘muito
relevante”, porém para uma revisora, a verificacdo da primeira habilidade pode ter um peso
maior do que a segunda na avaliacdo da competéncia citada. No caso, por exemplo, de um
profissional da area de vendas, a segunda habilidade pode ser classificada como mais
relevante que a primeira.

No modelo proposto, a decisdo pela relevincia de uma habilidade fica a critério do
professor, podendo inclusive ser negociado com os alunos, o que torna essa modelo flexivel.
A escala de intensidade do grau de relevancia possui os seguintes valores: ‘Muito relevante*;
‘Relevante™; ‘Pouco relevante™; ‘Irrelevante”, e vai indicar o peso da habilidade em questdo

(Quadro 4.7).

Quadro 4.7 — Peso atribuidos as relevancias das habilidades

Relevancia Peso
Muito relevante 4

Relevante 3
Pouco relevante 2

Irrelevante 1

A atribuicdo dos conceitos relativos as competéncias visadas se da pela verificacio das

habilidades associadas a estas. Os conceitos serdo uma média ponderada calculada em funcio
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da pontuacdo de cada nivel de desempenho estabelecido nas rubricas e do grau de relevancia
de cada habilidade que compde a competéncia. A esse resultado serdo confrontados os
resultados das demais avaliacdes, entre elas a auto-avaliacdo e a avaliacdo dos pares.

e 2 ALt A s e .
Para exemplificar™, tome-se com referéncia a competéncia e as habilidades citadas.

Competéncia: Comunicar-se de maneira eficiente

Habilidade:
Construir frases gramaticalmente correta

Grau de relevancia:
Muito relevante

Aspecto a avaliar: Estruturacio das sentencas

Niveis de desempenho Pontuacio| Conceito atribuido
Utiliza as sentencas de forma completa e bem organizada. 3

Utiliza as sentengas de forma compreensiva, porém a

organizagdo poderia ser melhorada de modo a apresentar 2 .

mais coeréncia na argumentacao.

Estrutura as sentencas de forma pobre com uma 1

organizac¢do inadequada.

Aspecto a avaliar: Ortografia

Niveis de desempenho Pontuacdo | Conceito atribuido
Sem erros ortograficos. 3

Poucos (<= 3) erros ortogréficos por pardgrafo. 2

Virios (> 3) erros ortogréficos por pardgrafo. 1 .

Habilidade:
Expressar-se bem em linguagem verbal oral

Grau de relevincia:
Pouco Relevante

Aspecto a avaliar: Postura da voz

Niveis de desempenho Pontuacido| Conceito atribuido
Fala de forma clara, forte e entusiasmada. 3 o

Fala sem expressdo na voz. 2

Fala com uma voz de dificil entendimento ou arrastada. 1

Aspecto a avaliar: Introducio adequada do assunto

Niveis de desempenho Pontuacido| Conceito atribuido
Da detalhes ou apresenta questdes, demonstragdo ou uma

razdo pessoal pela qual o assunto foi escolhido antes de 3 .

iniciar a apresentagfo oral.

Faz uma ou duas sentencas introdutérias e comeca a )

apresentacéo oral.

Nao procura contextualizar o assunto iniciando logo a 1

apresentacio oral.

z

Para o exemplo acima, na qual a primeira habilidade é considerada como ‘muito

relevante” e a segunda como ‘pouco relevante”, o grau de aquisicdo da competéncia

2 As rubricas desse exemplo foram adaptadas de Morrison, G.R., Ross, S. M., Evaluating Technology-Based
Processes and Products, In: Change the way we grade students performance, 1998, p. 73 e Liidke, Menga, O
Trabalho com Projetos e a Avaliacdo na Educac@o Basica, In: Praticas Avaliativas e Aprendizagens
Significaticas: em diferentes dreas do curriculo, 2003 p. 77.
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‘Comunicar -se de maneira eficiente” seria de 67% (sessenta e sete por cento). Esse resultado

foi obtido da seguinte maneira:

Gac=°+¢ R xCa
e R XxPm

Onde:

Gac = Grau de aquisicdo da competéncia, expresso em termos de percentagem;
R = Peso da relevancia das habilidades;

Ca = Conceito atribuido nos niveis de desempenho das rubricas;

Pm = Pontuacdo maxima de cada nivel de desempenho.

No exemplo, a primeira habilidade foi considerada ‘muito relevante”, portanto com
peso 4 (quatro), enquanto a segunda habilidade possui peso 2 (dois), pois foi considerada

‘pouco relevante”. Tem -se entdo:

Gac=4x2+4x1+2x3+2x3=67%
4x3+4x3+2x3+2x3

Ao inverter a relevincia das habilidades, isto €, a primeira habilidade como ‘pouco
relevante”, portanto peso 2, e a segunda habilidade como ‘muito relevante” (peso 4) e, ao
manter os mesmos conceitos atribuidos, o Grau de Aquisicdo da Competéncia passa a ser de

83% (oitenta e trés por cento).

Gac= 2x2+2x1+4x3+4x3=83%
2x3+2x3+4x3+4x3

O grau de aquisicdo de uma determinada competéncia estd, entdo, relacionado a
ponderacdo dos niveis de desempenho das diversas habilidades que se pretende verificar,
sempre de acordo com a importancia dela para o alcance das competéncias relacionadas. Vale
ressaltar nesse momento que as rubricas sdo estabelecidas pelo professor e posteriormente

negociadas com os alunos.
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Para Ribeiro,

Avaliar competéncias foge ao modelo tradicional de comparar pela
competicdo, pelo ‘concurso de exceléncia’, e que a avaliagio mais se
aproxima de uma espécie de negociacdo entre as partes, professor e alunos,
mediada pelo didlogo, pela interacdo. Nesse sentido, tornam-se importantes a
auto-avaliacdo, a explicitacdo clara dos critérios a serem adotados e a
sensibilidade para lidar com as diferencgas de desempenho. (RIBEIRO, 2003
p.33)

A avaliacdo por competéncia tem como caracteristica ser individualizada e, por isso,
mesmo que o projeto seja realizado em grupo, a avaliagdo deve ser relativa ao desempenho
individual de cada um. Quanto a avaliacdo grupal ou individual, Padilha (2003) coloca que o
grupo € uma ‘unidade social” e, dessa forma, dotada de uma identidade prépria que deve ser
avaliada. Ela ressalta, porém, a importancia dos individuos saberem o seu grau de
contribuicdo no resultado final. Essa autora cita trés competéncias individuais a serem
verificadas nos trabalhos em grupo, a saber: competéncias para resolver problemas;
competéncia para comunicar idéias; competéncia para trabalhar em grupo.

A fim de produzir conceitos individualizados, considera-se a mesma pontuacio obtida
nas rubricas para os itens relativos ao trabalho como um todo para qualquer membro do
grupo, e acrescenta-se a essa pontuacdo aquela que for considerada individual, como a
participagdo na elaboragdo do trabalho. Esta participacdo € verificada observando a interacio
do individuo com o grupo e com o professor nas discussdes realizadas ao longo da elaboragdo
do projeto. Essa percepcdo do avaliador € confrontada com a auto-avaliag@o e com a avalia¢do
dos pares realizada ao final do projeto, no qual o aluno informa, além do seu grau de
participacdo na realizacdo do trabalho o grau de participacdo de cada um dos colegas do
grupo. Dessa forma, o professor pode verificar, de forma individualizada, a competéncia de
avaliar de cada um, seus valores e alguns aspectos sociais, comparando o modo como ele se
auto-avaliou com a forma como os demais colegas o avaliaram.

Para realizacdo da avaliacdo dos pares, o sujeito deve ordenar, segundo a sua opinifo, o
grau de participacdo na realizacdo do projeto e o de cada um dos membros do seu grupo,
considerando os seguintes aspectos:

& Utilizar sempre o nimero "1" para aquele que for considerado o que teve a
maior participacdo e envolvimento, e que, dessa maneira, tenha contribuindo
para uma melhor consecugéo do trabalho;

& Usar sucessivamente os ndmeros (‘2”, *3”, etc.) para indicar o segundo, o

terceiro, € assim sucessivamente;
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& Caso haja dois ou mais alunos com 0 mesmo grau de participacdo, deve-se entao
utilizar o mesmo nimero para todos eles, levando isso em consideragdo ao
indicar o niimero da participagcdo do aluno que venha logo a seguir.

Por exemplo, supondo que um aluno ache que o aluno “A” teve a maior participacao,
mas que a segunda maior participacdo foi em igual grau e compartilhada pelos alunos ‘B’ e
‘C”, e que depois veio a participacdo de ‘D”e, por fim , o aluno ‘E”, deve ser usado, entdo, a

seguinte pontuagao (Quadro 4.8):

Quadro 4.8 - Exemplo de uma avaliacdo dos pares

Aluno Grau de Participacao
A 1
2
C 2
D 4
E 5

No exemplo, como o grau de participagdo do aluno ‘B” e do aluno ‘C” foram
semelhantes, esses receberam o mesmo nimero, o que foi considerado no grau de participagéo
de ‘D”.

Os resultados da aplicagdo desse método mostraram que os resultados alcangados sdo
fidedignos. Em uma das aplicag;f)es,24 foi obtido um coeficiente de correlacdo Kendall Tau de
0,82, o que evidenciou haver uma associacdo significante entre a avaliacdo realizada pela

observacgao do professor com a avaliagdo realizada pelos integrantes do grupo.

4.6 ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE O MODELO

O modelo apresentado constitui-se de quatro etapas, sendo a primeira 0 mapeamento
das competéncias. Cabe ao professor, nesse modelo, selecionar essas competéncias e as
habilidades a serem desenvolvidas em um curso, assim como estabelecer as rubricas para cada
uma das habilidades. As competéncias cadastradas por um professor ficam armazenadas em
um repositorio e disponiveis para serem acessadas por qualquer outro professor, quando esse
for mapear as competéncias e as habilidades para o seu curso (Figura 4.4). Durante o

mapeamento, ele seleciona, do banco de dados, aquelas que pretende desenvolver. Caso exista

** Esse resultado foi obtido na utiliza¢io desse método na disciplina de Metodologia da Pesquisa Educacional I,
do programa de Pés-Graduag@o do IM-NCE/UFRJ, na turma de 2003.2.
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alguma que ainda nfo esteja cadastrada, o professor pode entdo inclui-la, de forma a estar

disponivel em uma préxima selegéo.

Incluir
Competéncias Habilidades Critérios
Professor Busca
Selecionar

Base de Dados a ser
utilizada no curso

Figura 4.4 — Representacgdo da base de dados do Modelo

Nesse modelo, o professor possui o livre arbitrio sobre suas escolhas, isto €, pode
utilizar qualquer uma das matrizes de referéncia, apresentadas na secdo 4.2, para selecionar as
competéncias a serem desenvolvidas no seu curso. Vale lembrar, porém, que esse modelo foi
concebido tendo como fundamentacdo uma abordagem voltada para participacdo ativa do
aluno no processo de construcio do conhecimento, ja que privilegiou como atividade
avaliativa o trabalho com projeto, no qual esse aluno deve trabalhar com situagdes reais,
contextualizadas, considerando seus conhecimentos anteriores, estimulando a busca de
informagdo e a interacdo com o grupo, com o intuito de desenvolver as competéncias
pretendidas.

Embora tenha-se optado pela utilizagdo de critérios de avaliagcdo, caracteristica da
abordagem comportamentalista da década de 1970, foi valorizada nesse modelo a explicitacdo
e a participacdo do aluno no estabelecimento desses critérios, o que aponta para um potencial
de flexibilidade, pois o aluno se envolve no processo avaliativo. Por intermédio do emprego
dos critérios, busca-se tornar mais objetiva uma avaliacdo sabidamente subjetiva.

No préximo capitulo serd apresentada a materializacdo desse modelo sob a forma de um

prototipo.
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CAPITULO V

ESPECIFICACAO DO ~PROT(’)TIPO DA FERRAMENTA DE
AVALIACAO POR COMPETENCIA

“0 Sol brilha a temperatura de sua explosdo. A
vida organiza-se a temperatura de sua
destruicdo. O homem talvez ndo se tivesse
desenvolvido se ndo fosse preciso responder a
tantos desafios mortais”

Edgar Morin

Neste capitulo serd apresentado o processo de desenvolvimento do protétipo, que
operacionalizou o Modelo de Avaliacdo por Competéncias proposto, a partir da descri¢do de
seus principais requisitos. Suas formas de interacio, as op¢des tecnolégicas assumidas, assim

como suas caracteristicas mais importantes sdo também evidenciadas.

5.1 INTRODUCAO

No sentido de aplicar o Modelo de Avaliagdo por Competéncias, descrito no capitulo
anterior, € que possui como objetivo apoiar o professor na verificagdo das competéncias
desenvolvidas pelos alunos em um curso a distincia, € proposto o desenvolvimento de uma
ferramenta que visa sistematizar o acompanhamento do professor acerca do trabalho na
modalidade de projeto realizado pelo aluno e, com isso, possibilitar a verificacdo, tanto dos
conhecimentos, como das competéncias desenvolvidas.

Durante o curso, os alunos irdo receber informacdes do professor, indicando se
determinada competéncia foi ou ndo verificada, dando oportunidade para o aluno de rever seu
projeto e atender as solicitagdes. Ao final do curso, ao invés de receber uma nota como
resultado, o aluno sabera se as competéncias requeridas foram ou nao desenvolvidas. Para
atender a esse propdsito, a ferramenta contard com dois médulos distintos: o do professor e do
aluno.

A seguir serdo apresentados os requisitos educacionais, funcionais, de interface e
tecnoldgicos da ferramenta, sua arquitetura e a descricdo de todos os recursos existentes no

protétipo desenvolvido.
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5.2 ESPECIFICACAO DOS REQUISITOS

Os requisitos apresentados a seguir foram levantados a partir da pesquisa exploratéria

realizada e da andlise dos objetivos, geral e especifico, definidos para essa proposta. Sao eles:

5.2.1 Requisitos Educacionais

Os requisitos educacionais dizem respeito as caracteristicas que a ferramenta deve

possuir de modo a atender aos aspectos pedagégicos estabelecidos no Modelo de Avaliagcdao

por Competéncias, sao eles:

-

Promover a verificacao do desenvolvimento das competéncias selecionadas pelo
professor no inicio do curso;

Permitir a elaboragao, pelo professor, de critérios de avaliagao que apontem para
as competéncias a serem desenvolvidas;

Favorecer a negocia¢ao no processo avaliativo por meio da criagdo de uma nova
relagdo que estimule a troca de conhecimentos entre professor e aluno;

Apoiar a constru¢do colaborativa do conhecimento pela troca de informacgdo
entre os alunos de um grupo;

Facilitar e incentivar o compartilhamento das experi€ncias e idéias vivenciadas
pelos alunos;

Estimular a busca de informacgdo, de solucdes e de respostas aos problemas
apresentados;

Considerar, por intermédio da avaliacdo diagnéstica, as aptiddes dos alunos,
seus conhecimentos anteriores, suas dificuldades, seu grau de dominio das
competéncias a serem desenvolvidas;

Promover o aprendizado contextualizado;

Possibilitar que o aluno realize sua auto-avaliacdo de modo a desenvolver no

aluno o pensamento critico.
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5.2.2 Requisitos Funcionais

Os requisitos funcionais relacionados abaixo indicam as atividades que a ferramenta

deve fazer para atender aos objetivos propostos.

-

Permitir ao professor relacionar as competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas, de forma que os alunos tenham conhecimento do que deve ser
alcancado;

Disponibilizar para os alunos os critérios de avaliagao definidos pelo professor
para cada habilidade;

Permitir a defini¢do de uma situagdo problema a ser trabalhada em um projeto
assim como os procedimentos a serem seguidos pelos alunos;

Permitir a defini¢do dos integrantes do grupo caso o projeto ndo seja individual;
Permitir que o professor acompanhe o desenvolvimento do projeto colocando
seus comentdrios. A finalidade desse procedimento € fornecer aos aprendizes um
feedback do trabalho ao longo do processo;

Permitir a troca de mensagem, por correio eletrdnico, entre o professor e/ou
participantes do grupo e disponibilizar essas mensagens apds o envio;

Permitir que arquivos sejam anexados ao projeto e sejam visualizados por todos
os participantes do grupo informando o nome do responsivel pela ultima
alteragao;

Disponibilizar a relagdo com fontes de pesquisa fornecida pelo professor com
possibilidade de inclusdo de novas fontes pelo aluno;

Permitir a criagao de uma auto-avaliacdo e andlise da avaliagdo dos pares;
Fornecer ao professor o grau de aquisicdo das competéncias desenvolvidas pelos
alunos;

Permitir uma interagdo constante entre os usuarios.

5.2.3 Requisitos de Interface

Os requisitos de interface apontam para as caracteristicas relacionadas a apresentacio

visual que irdo se confirmar pela facilidade com que os usudrios irdo utilizar a ferramenta.

Sao eles:

-

A interface deve ser simples, amigavel e padronizada;
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Disponibilizar a op¢ao de ajuda em todas as telas do sistema, indicando ndo s6 o
funcionamento das mesmas como o objetivo principal do assunto tratado;
Seguir um padrdo consistente de cores e fungdes de modo a facilitar a
navegacao;

Disponibilizar um ambiente especifico para cada tipo de usuério, seja ele aluno
ou professor, respeitando as funcionalidades existentes para cada usudrio;
Quando existir informagdes especificas de um usuério, a interface deve ser
individualizada de modo a manter as informacdes preservadas;

Facilitar a utilizacdo da ferramenta a fim de que o professor e o aluno ndo

precisem ter conhecimentos profundos de informatica para utiliza-la.

5.2.4 Requisitos Tecnologicos

Os requisitos tecnolégicos sdo aqueles que devem ser observados durante a fase de

implementacdo, de modo a garantir a qualidade do produto desenvolvido. Entre os requisitos a

serem atendidos estao:

-

Proporcionar respostas rdpidas, considerando a tecnologia utilizada pelos
usuarios do sistema;

Garantir a seguranga contra acessos indevidos, ndo permitindo que os usuarios
com um tipo de perfil (professor ou aluno) acessem dados que ndo sdo de
direito. Como a ferramenta foi desenvolvida para ser acessada a partir da
Plataforma Interativa para Internet — Pii, que ja possui controle de acesso,
esse requisito ja estd sendo atendido;

Permitir que os dados inseridos possam ser alterados ou excluidos;

Prever possiveis falhas por meio da implementacdo de restricdes de integridade
dos dados de forma a manter correto o fluxo de processamento das informacdes;
Permitir que a ferramenta seja acessada a qualquer momento a partir de um

endereco HTTP, ficando dessa forma disponivel 24 horas.

5.3 SELECAO DA TECNOLOGIA E DA ARQUITETURA

No desenvolvimento da ferramenta para avaliacdo de competéncias, objeto dessa

dissertacao, utiliza-se o conceito de WebClass, que € um recurso do Visual Basic 6, proposto
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pela Microsoft, para utilizacao/criacdo de componentes COM/DLL (Component Object
Modem) e criagdo de aplicacdes para a Internet que irdo residir no Internet Information Server
(I1S). Pelo uso da Webclass, € possivel criar aplicagdes cliente-servidor, cujo processamento €
executado no servidor Web e, ainda, utilizar paginas HTML dindmicas como a interface dos
usudrios, que poderdo ser entdo visualizadas em qualquer browser (GRAY, 1998). A
construcdo dessas paginas HTML dindmicas do lado cliente € relativamente simples, quando
utiliza-se o conceito de Webclass, pois esse separa 0 HTML dos cédigos de programacio
(VBScript) para encapsuld-los em uma pagina ASP (Active Server Pages) compilada, que tem
processamento mais rdpido do que uma pagina ASP comum. As tecnologias de informacao
utilizadas no desenvolvimento dessa ferramenta foram:

& Personal Web Server (PWS);
Visual Basic v.6;
WebClass (WO);
Active Data Object-ADO;

OB T B

Structured Query Language-SQL;
& Banco de Dados ACCESS 2.0.

Essa ferramenta foi desenvolvida para ser utilizada a partir de uma plataforma virtual de
ensino a distancia, que no presente caso é a Pii - Plataforma Interativa para Internet. A Pii
¢ um ambiente de ensino aprendizagem presencial e a distancia que faz parte de um programa
de pesquisa-acdo em desenvolvimento pelo Grupo de Informdtica Aplicada a Educagdo —
GINAPE - do IM/NCE/UFRJ e ¢ acessada a partir de um endereco HTTP
(http://www.nce.uftj.br/pii).

Esse projeto visa preparar professores para se tornarem sujeitos do processo
de modernizacdo do ensino, apropriando-se das inovadoras tecnologias da
informagdo e tornando-as instrumentos de constru¢do de novos materiais

didéticos e de mudanca de suas atitudes, praticas e de modelos pedagdgicos.
(ELIA e SAMPAIO, 2001)

Embora a plataforma Pii seja para o usuario uma unica plataforma, do ponto de vista
computacional, ela é formada por 3 (trés) subplataformas independentes, com funcionalidades
distintas, conforme o usudrio, a saber:

& Plataforma de Inclusao de Recursos (exclusiva do professor);
& Plataforma de Administra¢io (professor ou de outra pessoa autorizada);
& Plataforma Multiusudrio (aluno, professor e administrador).
Todas as informacdes referentes as competéncias a serem desenvolvidas, assim como a

elaboracao das avaliacdes diagndsticas e a auto-avaliagdo, sdo definidas e configuradas pelo



100

professor a partir da Plataforma de Inclusdo de Recursos e utilizada pelo aluno a partir da
Plataforma Multiusuario. Ao acessar a Pii, o sistema reconhece, pelo login, se o usudrio é
aluno ou professor. A partir dai o sistema direciona o usudrio para o médulo correspondente,
professor ou aluno, da ferramenta de avaliagdo.

Cada um desses mddulos possui funcionalidades diferenciadas, respeitando as
caracteristicas préprias de cada perfil. O professor serd responsavel pelo mapeamento das
competéncias a serem desenvolvidas, pela defini¢do dos critérios de avaliacdo e pela geréncia
das atividades realizadas pelos alunos. O aluno, por sua vez, realizard as atividades propostas
podendo também participar do processo avaliativo. A Figura 5.1 apresenta a arquitetura da

ferramenta desenvolvida.

Médulo do Professor Médulo do Aluno
|
.
T ]
: (m
: —] o— >
Selegdo o A @g@
Diretrizes c
Repositério de competé Competé il Projeto Avaliagdo Auto-avaliagao E Aluno
habilidades e critérios e critérios de avaliacdo Diagnostica
especificas para o curso
INTERFACE

Professor

Figura 5.1 - Arquitetura da ferramenta de Avaliacdo por Competéncia

As ac¢des de cada um dos atores, professores e/ou alunos, podem ser visualizadas no
Diagrama de Caso de Uso®, que tem como objetivo representar as principais funcionalidades
da ferramenta (Figura 5.2). A descri¢do de cada Caso de Uso pode ser encontrada no ANEXO
III desta dissertagao.

Além do Diagrama de Caso de Uso, foi elaborado, também, o Diagrama Entidade
Relacionamento (DER), que descreve as estruturas que estardao contidas no banco de dados, de

forma a identificar as informag¢des necessdrias para a aplicagdo (ANEXO IV).

» Cada Caso de Uso corresponde a uma seqiiéncia de transagdes entre atores e o sistema, que devem ocorrer em
um intervalo de tempo continuo, isso é, em uma tunica interacdo. Um caso de uso é totalmente executado e
produz uma alteragdo consistente da informagdo armazenada, fornecendo ao ator um valor tangivel ao final de
sua execucao.
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>

|Associarcritérios de Avaliagao

©\ <<inclui>>
<<inclui>>

Mapear Competéncias

Realizar Avaliagdo Diagnoéstica
Associar Habilidade
Associar Competéncias
Realizar Avaliagdo dos Pares
adastrar Avaliagdo Diagnéstica

© Realizar Auto-avaliacao Aluno
Associar Grupos
Cadastrar Auto-avaliacdo << estende >>

Professor \
<< estende >>

: %isua\izar Avaliagao Diagnoéstica Enviar Arquivos

. . s N iar critéri
Visualizar Auto-Avaliacédo egociar critérios

<< estende >>

Cadastrar Projeto
Associar Fontes de Pesquisa

/vﬂealizar projeto

. K . d << estende >>
(> Visualizar Projeto << estende >>— te
<<inclui>>

Avaliar Aluno
Acompanhar Projeto
<< estende >>

Figura 5.2 — Diagrama de Casos de Uso

5.4 DESCRICAO GERAL DA FERRAMENTA

Uma ferramenta de avaliacdo para ambiente de educacdo a distdncia pressupde a
utilizacdo de uma plataforma de EAD definida como “um ambiente de acesso via Web,
composto das ferramentas necessdrias para transmissdo de conhecimento, educacio,
capacitagdo ou treinamento” (ROQUE et al, 2004, p.3).

A ferramenta de Avaliacdo por Competéncia desenvolvida é acessada a partir do item
Recursos de Avaliacdo, no menu principal da Plataforma Interativa para Internet -Pii

(Figura 5.3).



G Pii :: Plataforma Interativa para Internet

{:I Apresentagio

Pii_MultiUsudrio
Pii_Aadministrador
Pii_Professor

H Projetn de Cursa

Recursos de Plataforma Wirtual
Recursos Didaticos

Recursos de Avaliscso <l

0.0.68

[ Pii ] Plataforma Interativa para Internet & urn ambig
aprendizagem presencial e 3 distdncia que faz parte dg
de pesquisa-agdo em desenvolvimento pelo Grupo de I
Aplicada a Educacio - GINAPE do NCE/UFR],

0 projeto emn pauta visa preparar professores para se
sujeitos do processo de modernizagdo do ensino, aprof
inovadoras tecnologias da informacdo e tornando-as in
construcdo de novos materiais didaticos e de mudanca
atitudes, praticas e de modelos pedagdgicos.

Todas as suas acfies guardam uma relacdo de compron
missdo etico-social e sua vocacdo especifica, atraves df
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tecnico-cientifica aliada a formacao etico-humanistica di

"

Professor Marcos Elia(Prof.) (elia) J

Metodologia da Pesquisa Cientifica I -
Curso: Turma 2003

Prof.: Marcos da Fonseca Elia
Data: 05/06,/2004 16:43:37

. | ]
Atividades Didaticas =l

Figura 5.3 — P4gina de acesso da Pii

Ap6s o acesso a ferramenta € identificado o perfil do usuério. Para cada um deles ha
uma série de recursos especificos. O professor, por exemplo, serd o responsavel pela selecao
das competéncias a serem desenvolvidas no curso e pela geréncia das atividades realizadas
pelos alunos, de modo a acompanhar todo o projeto a ser desenvolvido, que passa pelas fases
de defini¢do da situacio problema, dos procedimentos para realizacdo do projeto, dos critérios
de avaliac@o e da elaboracdo das avaliacdes diagndstica e auto-avaliagdo. O aluno, por sua
vez, entra com os dados do projeto e realiza as avaliagdes. A Figura 5.4 mostra as interagdes

que ocorrem entre os dois médulos: professor e aluno.
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Auto-avaliagdo
Avaliagado dos pargs

|
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Figura 5.4 — Diagrama das interagdes entre os médulos professor e aluno

O menu principal de ambos os médulos possui as mesmas opgdes: Competéncias e

Habilidades; Projeto; Avaliacao Diagnéstica; Auto-avaliacao; Conceitos; Ajuda, embora

com funcdes diferentes (Figura 5.5).

4} AvaliagGo por Competéncias - Microsoft Internet Explorer

Arquiva  Editar  Exibir  Faworitos  Femamentas  Ajuda

E-= QLR D IR S

Endereco Iﬁj hittp: /M1 46,164,250 184 avalcomp/index_prafeszorl him

11 AVALIACAO POR COMPETENCIAS ::

Competéncias e Habilidades | Projeto | Avaliacdo Diagndstica

Auto-avaliagio

Conceitos

Figura 5.5 — Menu de opg¢des

A seguir serd descrita cada uma dessas funcionalidades:
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5.4.1 Mo6dulo Professor

Para utilizacdo da ferramenta o professor ndo precisa ser especialista em informaética,
contudo, por ela estar inserida no contexto da educagdo a distincia, faz-se necessdrio o
envolvimento do professor com essa modalidade de ensino. Além disso, os conceitos
fundamentais de uma avaliagdo por competéncias, compreendidos na ferramenta, pressupde o
interesse do professor com as novas tendéncias educacionais que levam em consideracido a
formagao geral do aluno, e ainda, que visa uma atuacdo auténoma e socialmente relevante por
parte deste.

A partir do médulo do professor € possivel informar: as competéncias a serem
desenvolvidas no curso; as habilidades a elas relacionadas; os critérios de avaliacdo a serem
perseguidos pelos alunos; a situacdo problema que norteard a elaboragdo do projeto a ser
realizado pelo aluno; a criacdo das avaliagdes inicial e auto-avaliagdo. A Figura 5.6 apresenta

os recursos disponiveis no médulo do professor.

Recursos do

professor
Mapear as Escolher o Cadastrar auto-
competéncias e instrumento de avaliagio
habilidades avaliagdo
Definir os critérios Cadastrar avaliacao Atribuir
de avaliacdo diagnéstica conceitos

Figura 5.6 — Recursos do professor

Mapeamento das competéncias e habilidades a serem desenvolvidas no curso

O mapeamento das competéncias consiste na identificacdo, definicdo e escolha das
competéncias que deverdo ser desenvolvidas pelos alunos ao longo do curso e € realizado por

meio da op¢do Competéncias e Habilidades do menu. Para o mapeamento das competéncias
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a ferramenta conta com duas opg¢des: Incluir uma nova competéncia ou Selecionar uma
competéncia previamente cadastrada.
Durante a inclusdo de uma nova competéncia, o professor, a partir de uma tela de edi¢do
(Figuras 5.7, 5.8 € 5.9), devera informar ao sistema:
Nome e descricdo da competéncia;
Habilidades associadas a essa competéncia;
O grau de relevincia de cada uma das habilidades, indicando a sua pertinéncia
para a inferéncia da competéncia a ser desenvolvida;
& As rubricas e os critérios de referéncias de cada rubrica, de modo a classificar os
niveis de desempenho que o aluno deve alcancar para cada uma das habilidades;
A pontuagdo de cada critério: quantificador dos niveis de desempenho;
Prazo para que os critérios sejam “negociados” com os alunos. Essa negociagcio
tem como objetivo envolver o aluno no processo avaliativo.
Essas informacgdes s@o armazenadas no banco de dados de forma a estarem disponiveis

quando o professor for selecionar uma competéncia a ser desenvolvida em um curso.

4} Untitled Document - Microsoft Internet Explorer

Arquivo  Editar  Emibir  Fawortos  Ferramentas  Ajuda

s IBEAll= e o B

11 AVALIACAO POR COMPETENCIAS ::

Incluir Competéncias

Conceitos

Auto-avaliacdo

Competéncias e Habilidades | Projeto | Avaliacéo Diagndstica

Competéncia a ser IDemDnstrar hahilidades laboratoriais padrio

desenvohida
- Demonstra que conhece &S normas técnicas A|
Descrigdo da -
- relacionada=s a coleta de amostras de forma a
competéncia: X
executar bem um exXperimento vI

Limpes

Figura 5.7 — Tela de inclusdo dos dados da competéncia
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11 AVALIACAO POR COMPETENCIAS ::

Favortos  Ferramentaz

Incluir Competéncias

(0T L CHIRE R ELIIGER R Projeto | Avaliagdo Diagnostica | Auto-avaliagdo | Conceitos

Selecionar ([« Excluir

Competéncia a ser

)y Demaonstrar habilidades laboratoriais padrio
desermvolvida P
- Demonstra gue conhece as normas técnicas ;I
Descrigao da )
— relacionadas a coleta de amostras de forma a
competéncia: .
executar bem um EXpeErimento j

Entrar | Limpar |

Habilidade a ser desemohvida
Executar ensaios conforme normas e procedimentas.
Descrigéo da habilidade

Demonstra conhecimento das normwas téchicas, prepara corpos ;I
de prowva e analisa os resultados.|
H

Informe a relevincia dessa habilidade para a competencia a ser desenvolvida
Muito relevante x l

Entrarl Limpar |

Figura 5.8 — Tela de inclusdo dos dados relativos a uma habilidade

/3 Untitled Document - Microsoft Internet Explorer

Arquivo  Editar  Emibir  Favortoz  Fermamentas  Ajuda

-5 QNARETIE-IE -ED

11 AVALIACAO POR COMPETENCIAS ::

Incluir Competéncias

Competéncias e Habilidades | Projeto | Avaliacdo Diagndstica | Auto-avaliagdo | Conceitos

Competéncia a ser d hida: Demaonstrar habilidades laboratoriais padréo

Habilidade 1: Executar ensaios conforme normas e procedimentos.

Incluir Criterios Incluir Hahilidade Incluir Competéncia | “aoltar |

Aspecto a ser avaliado:

= — Pontuagdo
ISeIegaD das normas técnicas. 4

Informe de 1 a 4 indicadores de desenpenho e sua respectiva pontuagéo: 12 3 1
ICDnhece e seleciona adegquadamente as normas técnicas ﬂ [l CH
ICDnhece, mwas nio seleciona adequadamente as normas técnicas ﬂ [l CIE ol o
|N§ID demonstra conhecimento das normas técnicas referentes ﬂ [N Sl N o
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Figura 5.9 — Tela de inclusdo dos critérios de avaliacdo
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Durante o processo de selecao de uma competéncia, serdo informadas pelo sistema

tanto as que ja foram selecionadas para o curso como aquelas armazenadas no repositério
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(Figura 5.10). Essa opcdo é acessada por meio do item Selecionar contido na opg¢ido

Competéncias e Habilidades.

-5 QLA HIIB-SE -ES | =

11 AVALIAGAO POR COMPETENCIAS :: Selecionar Competéncias,

Competéncias e Habilidades | Projeto | Avaliagdo Diagndstica | Auto-avaliagio | Conceitos | Ajuda

Selecionar nova Competéncia: |Selecione uma Competéncia: j

Competéncias e habilidades ja selecionadas para esse curso:
1. Transmitir informagdo e se cormunicar
Se expressar hem em linguagem verbal e escrita
Corunicar as idéias
2. Analisar graficos
Entender maiorimenar inclinagio

Figuras 5.10 — Tela de selecdo de uma competéncia ja cadastrada

A opc¢do Selecionar nova Competéncia disponibiliza uma lista de todas competéncias
que ja foram cadastradas no repositério e que estdo disponiveis para selecio. O professor pode
entdo escolher uma delas. Apds a escolha os dados, poderdo ser editados de modo a melhor

atender aos objetivos do curso (Figura 5.11).
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Figura 5.11 — Tela de edi¢do dos dados de uma competéncia selecionada

As competéncias escolhidas pelo professor podem ser visualizadas pelos alunos durante
a realizacdo das tarefas. O professor, apds a selecdo, definird um tempo para que esses

critérios sejam “negociados” com o aluno.

Especificacao de um Projeto

O professor poderd utilizar, na avaliagdo do aluno, qualquer um dos instrumentos
existentes na Pii, porém, a ferramenta oferece os recursos necessdrios para se criar um projeto
e utiliza-lo como instrumento de avaliagdo das competéncias. Nesse caso, o professor poderd
especificar os dados do projeto a ser desenvolvido a partir do item Projeto do menu. Esse

item permite que sejam definidas as caracteristicas do projeto que serd realizado pelos alunos

(Figura 5.12).
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11 AVALIACAO POR COMPETENCIAS :: Incluir Projeto
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Figura 5.12 — Tela de inicio do cadastramento de um projeto

Para um mesmo curso é possivel definir mais de um projeto, a fim de atender a
diferentes tépicos do curso. Na defini¢do de cada um, o professor deve especificar seus
detalhes, entre eles:

& Definir o prazo para sua execug¢do;

& Especificar a situacdo-problema a ser tratada;

& Informar os procedimentos a serem seguidos pelos alunos durante sua
realizagao;

& Indicar quais competéncias e habilidades deverdo ser verificadas no projeto em
questdo, de forma que os alunos tenham conhecimento do que deve ser
alcancado;

Disponibilizar uma relagao de fontes de pesquisa a ser consultada pelos alunos;
Definir se o projeto serd realizado individualmente ou em grupo, o nimero de

participantes do grupo e os membros do grupo.
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Figura 5.13— Tela com os dados do projeto a serem preenchidos
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Competéncias e Habilidades | Projeto | Avaliagdo Diagndstica | Auto-avaliagdo | Conceitos | Ajuda

Titulo do Projeto:
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w i os alunos irdo realizar o projeto. Lembre-se que ela deve estar
Comn_ezenclas a_s!ar_emidesem_mhgdas relacionada com as competéncias a serem desenvolvidas e com o
Definigao dos critérios de avaliagao conteddo do cursa.

Fontes de Pesguisa
Formagéo do grupo (opcional) uial Elltem 2l B 7 U | === |
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Figura 5.14 — Tela de defini¢@o da situacdo problema do projeto
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J Arquivo  Editar  Ewibir  Fawortos  Feramentas  Ajuda |
J¢'""@ﬁ|@@@®|%‘ﬁ"% |J|_inks”

11 AVALIAGAO POR COMPETENCIAS ::

Incluir Projeto

Competéncias e Habilidades | Projeto | Avaliacdo Diagndstica | Auto-avaliagdo | Conceitos

Titulo do Projeto:
IRecicIagem
Data de encerramento:

|25f1 1/04 (ddfmmiaaaa) PROCEDIMENTOS

Descreva de forma clara o= procedimentas a serem realizados na
s LS U elaboragdo do projeto, como:

Competéncias a serem desemvolidas Etapas a serem contermnpladas;

Definigéo dos critérios de avaliagao Mimera masimo de paginas;

Fontes de Pesquisa

Formagéo do grupo {opcional} ﬂ

Incluir Projeto j
Entrar |

|
ialnicial”J L!"sj @ & E:"P % J T4 Instant Ac. | @Explorando...l %Avalﬁomp...”@Avaliaga_" EMGI Photo...l | @(ﬂ%@gcﬂ@ 04:20

Figura 5.15 — Tela de defini¢ao dos procedimentos do projeto

Avaliagdo por Competéncias - Microsoft Internet Explorer

J Arquiva  Editar  Exibir  Favortos  Femamentaz  Ajuda |
J¢""@ﬁ|@@@®|%‘ﬂ'%} |JLinks”

11 AVALIACAO POR COMPETENCIAS ::

Incluir Projeto

Auto-avaliagdo | Conceitos

Competéncias e Habilidades | Projeto | Avaliagdo Diagndstica

Titulo do Projeto:

IReci clagem

Data de encerrarmento:

|25f1 104 (ddimrrfaaas) COMPETENCIAS A SEREM DESENVOLVIDAS
Situagéo Problema — Selecione as competencias a serem desenvolvidas —
Prucedlrﬁnerﬂos Transmitir informacao e Ornunicar

Competéncias a serem desemvolvidas Analisar graficos

Definigéo dos critérios de avaliagao

Fontes de Pesquisa

Formacéo do grupo (opcional) Entrar |

Incluir Projeto

H
iﬁlniciarl“ L"S] @ & @ ”|J XlnstantAc...l @Explorando...l %Avaltomp...”@Avaliacﬁ_._ EMGI Photo...l ||@<}]§§}]QGDE 04:21

Figura 5.16 — Tela de defini¢do das competéncias que serdo desenvolvidas no projeto
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Avaliagdo por Competéncias - Microzoft Internet Explorer

J Arquive  Editar  Egibir  Favortos  Feramentas  Ajuda |
J¢'""@@|@@@®|%‘E"@ |JLinks»

1t AVALIACAC POR COMPETENCIAS ::

Incluir Projeto

Conceitos

C téncias e Habilidad

Ajuda

Projeto

Titulo do Projeto:
IRecicIagem
Data de encerr:

|25!1 1/04 (ddimrmiaaaa) FONTES DE PESQUISA

Situagéio Problema Fontes ja cadastradas para esse projeto;

Procedimentos

Competéncias a serem desemvolvidas Titulo: |

Definicéo dos critérios de avaliagéo

fontes de Pesquisa Descrigio: [

Formacdo do grupo {opcional) ;I
Autor: |
URL: [

Incluir Projeto Incluir | Sairl

H
iilnicial”J L'$] @ & E:"P % J T4 Instant Ac.. | @Explorando...l %Aval[ﬁomp...”@Avaliaga_" EMGI Photo...l | @(ﬂé@gcﬂ@ 04:22

Figura 5.17 — Tela de defini¢ao das fontes de pesquisa do projeto

Avaliagdo por Competéncias - Microsoft Internet Explorer

J Arquive  Editar  Exibir  Faworitor  Femamentas  Ajuda |
|&-= - DA QAEDSB- W - =< |JLinks”

11 AVALIACAO POR COMPETENCIAS ::

Incluir Projeto

Competéncias e Habilidades | Projeto | Avaliagdo Diagndstica | Auto-avaliagdo | Conceitos

Titulo do Projeto:
IReci clagem
Data de encerrarmento:

f2511/04 {ddfmimfaaaa) FORMAGAO DE GRUPO

Situagao Problema an Problema Caso o projeto seja realizado em grupo, preencha os campos abaixo.
Procedimeritos

Competéncias a serem desenvolvidas Nomeido
Definigéo dos critérios de avaliagio Jiypn:
Fontes de Pesquisa

Formac o do grupo {opcional} Membros: |

Incluir | Sairl
Incluir Projeto

| /|
J XInstantAc...l @Explorando...l %Aval[ﬁomp...”@Avaliaga_" EMGI F'hoto...l ||g@§§jgcﬁ@ 04:22
Figura 5.18 — Tela de formacdo de grupo

iﬁlniciarl“ L'ﬁ] @ & @ £if
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Ao longo da realizacdo do projeto pelos alunos, o professor visualiza os trabalhos e
realiza a avaliacdo formativa, encaminhando comentarios sobre o andamento dos mesmos,
tirando ddvidas ou dando feedback, orientando os alunos, apontando as possiveis falhas e
verificando a aquisicdo das competéncias selecionadas. Os comentdrios feitos tanto pelo
professor como pelos alunos sdo enviados por correio eletrdbnico a um ou a todos os
participantes do projeto e ficam disponiveis para visualizacdo de dentro da ferramenta. Ao

final, serdo atribuidos os conceitos de acordo com as rubricas estabelecidas.

Elaborar as questoes da avaliacao diagnostica

Além da avaliacdo formativa, a ferramenta conta com dois outros niveis de avaliag¢do: a
diagndstica ou inicial e a auto-avaliacdo. A avaliacdo diagndstica tem o intuito de verificar o
conhecimento prévio e o grau de aquisicdo pelos alunos das competéncias a serem
desenvolvidas no curso. A partir da op¢do Avaliacao Diagnéstica, disponivel no menu, o
professor cria questdes do tipo miltipla-escolha, falso/verdadeiro ou dissertativa (Figura

5.20), que deverio ser resolvidas pelos alunos antes do inicio da elaborac¢do do projeto.

E-=5 QAN EDIB- 36 =5

11 AVALIACAO POR COMPETENCIAS :: Incluir Avaliacio Diagnastica

Competéncias e Habilidades | Projeto | Avaliacdo Diagndstica | Auto-avaliagdo | Conceitos | Ajuda

Titulo da Avaliagéo Diagnostica:

IOndas magneticas
Data de Encerrarnento:

[27/09/2004 {ddimmaaaa)

Tipo de Questéo:| Selecione j
——|5eleciane

Limp AN ltipla Escaolha
Dizsserativa
Falso ou Verdadeiro

Figura 5.19 — Tela de inclusdo de uma Avaliacao Diagndstica

Durante a criagdo das questdes, o professor informa ao sistema que competéncia, entre

as selecionadas para o curso, estd relacionada a determinada questao (Figura 5.20).
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J Arquive  Editar  Exibir  Faworitor  Femamentas  Ajuda |
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11 AVALIACAO POR COMPETENCIAS ::

Incluir Avaliacio Diagnostica

Competéncias e Habilidades | Projeto | Avaliagdo Diagndstica | Auto-avaliagdo | Conceitos

Titulo: Reciclagem
Data de Encerramento: 30/09/2004

Enunciado:
=
E
Correta:
[~
E
Correta:
B
E
Correta: ©
E
E
Competéncia Associada: | Selecione uma Competéncia j

Eowiiar | |
iﬁlniciarl“ L'$] @ g @ ”J XInstantAc...l @Explorando...l %Aval[ﬁomp...”@Avaliaga_" EMGI F'hoto...l ||g@§§jgcﬁ@ 04:26

Figura 5.20 — Tela de inclusdo de uma questdo multipla escolha da Avaliagdo Diagndstica

- PANQAEDIB-FB-E S

11 AVALIACAO POR COMPETENCIAS ::

Editar Avaliacio Diagndstica

Conceitos

Competéncias e Habilidades | Projeto QESIEI=URNETLLIE (=M Auto-avaliagdo

Incluir (S8 isualizar Excluir
Titulo: Sobre comunicagao

Data de encerramenta: [27/07/04

Questéo: 1

A eficacia da comunicagfo estd gquando & mensagem & ﬂ
compreendida pelo outro.

C Falso @ verdadeiro

Competéncia Associada: ITransmitir informagio e sSe comunicar il

Confirmar Alteraggo | Woltar |

Figura 5.21 — Tela de edi¢do de uma questdo Falso/Verdadeiro da Avaliacdo Diagnéstica
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Elaborar as questoes da auto-avaliacio

Ao final de cada projeto, pode ser elaborada uma auto-avaliacdo por meio da opg¢éo de
mesmo nome no menu. E solicitado que o professor informe o nimero de questdes que

compordo a auto-avaliacdo e que serdo respondidas pelos alunos posteriormente (Figura 5.22).

-5 -QEAREDIEE-98 =

11 AVALIACAO POR COMPETENCIAS ::

Editar Auto-avaliacio

Competéncias e Habilidades | Projeto | Avaliagéo Diagnostica QEINUEMNEIET=TM Conceitos | Ajuda
Incluir [Sield Visualizar Excluir

Titulo: Competéncias Individuais

Data de encerramento: |2?£D?ID4

Questies Perguntas
Corunico minhas idéias de forma clars e precisa em ﬂ
1 situagtes individuais e de grupo.
H
Jempre ougo € compreendo o gue o3 outros dizem. ﬂ
2
-]
Dou informaglies aos outros sobre o seu comportamento, de ﬂ
3 modo Util e construtivo.
<]
Confirmar Alteragio | Yoltar |

Figura 5.22 — Tela de edi¢do das questdes da auto-avaliacdo

As questdes serdo respondidas pelos alunos por intermédio de uma escala intervalar

(Likert*®), cujos intervalos sdo:

Discordo Discordo Concordo

Totalmente Parcialmente Indiferente Parcialmente Concordo Totalmente

Atribuicao de conceito

A atribuicdo de conceito final do aluno é realizada em fun¢ao da avaliacdo do professor
quanto ao desenvolvimento dos alunos na execugdo das atividades propostas (avaliacdo
formativa), da auto-avaliagcao e da avaliagdo dos pares. Os conceitos s30 compostos por meio

de média ponderada, calculada em funcdo da pontuacdo de cada nivel de proficiéncia

% A escala Likert foi proposta por Rensis Likert em 1932, e é uma escala em que é solicitado ndo s6 a
concordincia ou discordancia das questdes propostas, mas também o seu grau de intensidade na
concordancia/discordancia. A cada questdo € atribuida uma escala que reflete a direcio da atitude do aluno em
relacdo a cada afirmacio.
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estabelecido nas rubricas e do grau de relevancia de cada habilidade que compde a
competéncia, conforme descrito na secao 4.5. Os conceitos sdo apresentados em uma escala
que varia entre OTIMO (85% A 100%), BOM (70% a 85%), REGULAR (50% a 70%) e
RUIM (0% a 50%).

5.4.2 Modulo Aluno

Para utilizar a ferramenta de avaliacdo os alunos ndo precisam ser especialistas em
informdtica, porém, devem ter conhecimentos minimos de navegacdo na Web e das
ferramentas de comunicagdo utilizadas em ambientes virtuais de aprendizagem (ver Quadro
2.3). Isso porque a ferramenta proposta estd inserida em um ambiente de EAD que pressupde
uma comunicacao ndo direta entre professor e aluno.

A partir desse médulo, o aluno visualiza as competéncias, habilidades e critérios de
avaliacdo estabelecidos pelo professor, participa do processo avaliativo por meio da
negociacdo dos critérios, disponibiliza para o professor seu projeto e realiza as avaliagGes:
diagnéstica e auto-avaliacdo.

Os recursos disponibilizados para o aluno estao apresentados na Figura 5.23.

Recursos do

aluno

Desenvolver um Realizar Realizar auto- Visualizar os
projeto avaliagdo avaliagdo conceitos
diagnoéstica

Visualizar as
competéncias e
habilidades

Figura 5.23 — Recursos do Aluno

A seguir serd descrito cada um dos recursos oferecidos.



117

Competéncias e Habilidades

Acessando a op¢cdo Competéncias e Habilidades do menu principal, os alunos podem
visualizar as competéncias e as habilidades definidas pelo professor como aquelas esperadas

para O curso.

4} Avaliag5o de Diagnéstica - Microsoft Intemnet Explorer

J Amquivo  Editar  Esibir  Favoritos  Femamentas  Ajuda |

|- - @A QEDI B30 -E |JLinks»
J Enderega I@ http:/ lacalhost Ay alComp-9/avalcomp AS P AW Cl=visualizar_compliw/CE=formDEWCL j

12 AVALIACAO POR COMPETENCIAS ::

¥isualizar Competéncias,

Competéncias e Habilidades | Projeto | Avaliacdo Diagndstica | Auto-avaliagdo | Conceitos

Competéncias e habilidades a serem desemvolvidas nesse curso:

1. Transmitir infarmacdo e se comunicar
Se expressar bem em linguagem verbal e escrita
Cormunicar as idéias

2. Analisar graficos
Entender maiorimenor inclinagao

3. Trabalhar com seguranga
Ohedecer as normas de seguranca e higiene pessoal
Prever situagdes de risco

J
|9:| Concluido ,_,_,_
Ealniciall“ ngl @ - E:"G »|J Xlnst___l @Exp...l %Ava...l ava...I @Do... | @Iista...”@ﬁw"_ ||g<ﬂ§§jgwcﬂ 20:29

Figura 5.24 — Tela de visualizacdo das competéncias pelo aluno

Realizacao do projeto

Na opcido Projeto, sido apresentadas ao aluno todas as informacdes disponibilizadas pelo
professor sobre o projeto e que norteardo o seu desenvolvimento, entre elas, a situacao-
problema e os procedimentos a serem seguidos; a relacdo de fonte de pesquisa e as rubricas de
cada habilidade, isto €, os critérios de avaliagdo e seus respectivos niveis de desempenho

(Figuras 5.25, 5.26, 5.27).
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11 AVALIACAO R COMPETENCIAS ::

Realizar Projeto

Competéncias e Habilidades Avaliagdo Diagnostica | Auto-avaliagcédo | Conceitos

Titulo do projeto: Reciclagem
Data de encerramento: 25/11/04

SITUAGAO PROBLEMA

Procedimentos

Competéncias e habilidades associadas
Fonte de Pesquisa

Acompanhamento do projeto

Envio de arguivo

Imagine que vocé faz parte da drea de capacitagio de
uma empresa de Aviagdo, A sua missdo agora & criar um
curso basico sobre Reciclagem.

Esta empresa possui funcionarios nas seguintes areas:

- Engenharia;

- Informatica;

- Finangas;

- Administragdo;

- Comunicacio;

- Recursos Humanos.

Figura 5.25 — Tela de visualizacdo dos dados do projeto

|[&-2- QA AEBIE-SN -

H AVAUACAO FOR COMPETENCIAS :: Realizar Projeto

Conceitos

Competéncias e Habilidades | Projeto | Avaliagdo Diagndstica | Auto-avaliagéo

Titulo do projeto: Reciclagem
Data de encerramento: 25/11/04

PROCEDIMENTOS

Competéncias e habilidades associadas
Fonte de Pesquisa

Acompanhamento do projeto

Emvio de arquivo

1. Defina os objetivos do seu curso; 2. Identifique o pdblico-alva (Use a
sua imaginagdo); 3. Pesguise material sobre o assunto Reciclagem.
MEo term problema sevocé ndo & urm especialista, estamos
simulando urma realidade. Messe momento, o importante & "sair da
caixa" e pensarno assunto, como se vocé fosse, de fato, urm grande
conhecedor da empresa e do tema erm guestdo. 4. Envie seu trabalho
até a data de encerramento no formato de urn documento Word
cantendo no mMALMo 2 pAginas, como urm arguiva anexo.

Fechar |

Figura 5.26 — Tela de visualizacdo pelo aluno dos procedimentos a serem realizados no projeto
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11 AVALIACAO POR COMPETENCIAS :: Realizar Projeto

Competéncias e Habilidades | Projeto | Avaliagdo Diagndstica | Auto-avaliagéo | Conceitos | Ajuda

Titulo do projeto: Curso de Reciclagem
Data de encerramento: 25/11/04

Situacéo Problema COMPETENCIAS ASSOCIADAS =
Procediment
Eonte de Pesiisa Habillades G sxqrassar bar i Ingusgern veral & sscrl
Acompanhamento do projeto - B guag
Envio de arguivo Aspectos |
Niveis de |4 3 2 1
desempenho
Utilizagdo
de
sentengas L
compreensivas,
norém
Utilizacdo  |a
Utilizagao de nrganizagao
e sentencas  |poderia ;
sentengas completas, |ser Estruturag o
hem melharada paobre
completas, .
~ |hem Urggnlzadas,de das
gramaticalmente ord k
sentengas poucos apresentar inadequada,
carretas ; i
" (s mais arios
] coeréncia Erros
SEm .
Brros na artograficos.
Brros . = -
| . nitnnraficne larnmentarin |LH
L]

Figura 5.27 — Tela de visualizacdo das rubricas

Ao tomar conhecimento dos critérios de avaliacao, os alunos podem entao interagir com
o professor por meio de um férum de discussdo na redefini¢do dos niveis de desempenho
previamente estabelecidos. Com esse recurso, o aluno participara do processo de avaliacdo.
Cabe, porém, ao professor a decisao final sobre os critérios que serdo utilizados na avaliacdo.
Estes serdo os mesmos para todos os alunos.

Para o envio do projeto, pode ser inserido um arquivo de qualquer extensiao (Figura
5.28). Esse arquivo serd visualizado pelo professor. O sistema armazena o registro (nome) do

usudrio que inseriu o arquivo e a data.




120

[&-2 Q9B I BS990 =<

1t AVALIACAO POR COMPETENCIAS ::

Realizar Projeto

Competéncias e Habilidades | Projeto | Avaliagdo Diagndstica | Auto-avaliagéo | Conceitos | Ajuda

Titulo do projeto: Curso de Reciclagem
Data de encerramento: 25/11/04

Situacéo Problema ENVIO DE ARQUIWO
Procedimentos

Competéncias e habilidades associadas —
Fonte de Pesquisa IC:"‘,EAC"AUWdade 2.doc Procurar... |
Acompanhamento do projeto

Emvio de arquivo -
Ervviar | Fechar |

E scolher arquivo 2]

Examinar: I S Eac j gl
%4 Escola da Ponte.doc ATIVI DADES DO GRUPO EAC.doc

| A fividade 2, doc Escola dos Sonhos Portugal doc

9| tividade 3 doc @ Escola dos Sonhos.doc

7] Atividade 4.doc

2] Atividads 4.tst

| Atividade 41.dac

[»

Mome da

arquivo: \&I
Arquivos do - - Cancelar
o Todos os arquivos (%] j |

4

[

Figura 5.28 — Tela de envio de arquivo do projeto

Durante a realizacido do projeto, os alunos podem enviar comentdrios sobre o trabalho
ou tirar dividas com o professor, por meio do item Acompanhamento do projeto. Os
comentdrios sao enviados a um ou a todos os participantes do projeto, a critério do remetente,
por correio eletronico. Cada aluno s6 enxerga o comentario que foi enviado para ele. Durante
a realizacdo do projeto, o aluno pode ainda, visualizar as fontes de pesquisa sugeridas pelo

professor, além de incluir uma nova fonte de pesquisa na relacao fornecida.

Realizar a avaliacao diagndstica

A partir do item Avaliacao Diagnostica do menu, o aluno seleciona qual a avaliagdo
que ird realizar (Figura 5.29). Essa avaliacdo € disponibilizada em forma de formuldrio
(Figura 5.30). Apds o envio das respostas, os alunos recebem um feedback com a corre¢ao
automdtica das questdes do tipo multipla-escolha e falso/verdadeiro. As questdes do tipo
dissertativas devem ser corrigidas pelo professor (Figura 5.31). As respostas sdo armazenadas

no banco de dados para que possam ser visualizadas pelo professor posteriormente.
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e AVAUACAO FPOR COMPETENCIAS :: Realizar Avaliac3o Diagndstica

Competéncias e Habilidades | Projeto | Avaliagdo Diagndstica | Auto-avaliacéo | Conceitos | Ajuda

Selecione uma Avaliagao: Titulo da avaliacio diagndstica

AvaliagBo
Primeira Avaliagio
Sobre comunicacio

Figura 5.29 — Tela de sele¢ao de uma avaliacdo diagndstica

|- - QA QEBI B SN -

i AVAUAGAO POR COMPETENCIAS :: Realizar Avaliagio Diagnistica,

Conceitos

Competéncias e Habilidades | Projeto | Avaliacdo Diagndstica | Auto-avaliagéo

Selecione uma Avaliagdo: Sobre comunicacdo
Data de Encerramento: 25711704

Questdo 1 1 O gue podemos ganhar melhorando nossa maneira de se camunicar?

¢ sumento de saldrio, amigos, popularidade, fama, poder.
asutoconhecimento, autoconfianga, lideranga, oportunidades profissionais, flexibilidade nas relagges
interpessoais.

" A maneira de se comunicar ndo faz diferenga nas relagiies das pessoas.

Questdo 2 : Qual a importancia do autoconhecimento na relagdes interpessoais?

[ |
|

Questdo 3 : Qual dos itens abaixo ndo impede uma comunicagdo eficiente.
" Perfeccionisma, nervosisma, excesso de autocritica,

" Falta de treino, conhecimentos, habilidades e atitudes necessarias 3 comunicagdo eficaz,
" Possuir & expressar opinifes e sentimentos.

Questdo 4 | A eficacia da comunicagdo esta quando a mensagern & compreendida pelo outro,
 Falso © Yerdadeiro

Resoher | Limparl Voltarl

Figura 5.30 — Tela para realizacdo de uma avaliacdo diagndstica
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11 AVALIACAO POR COMPETENCIAS :: Realizar Avaliag3o Diagnistica

Competéncias e Habilidades | Projeto | Avaliagdo Diagndstica | Auto-avaliagéo | Conceitos | Ajuda

Selecione uma Avaliagio: Sobre comunicagdo
Data de Encerramento: 25/11/04

Questdo 1 : O gue podemaos ganhar melhorando nogsa maneira de se comunicar?
 Aumento de salario, amigos, popularidade, fama, poder.

Autoconhecimento, autoconfianga, lideranga, oportunidades profissionais, flexibilidade nas relagdes

LTI Ol 2
interpessoais.

A maneira de se comunicar ndo faz diferenga nas relagdies das pessoas.
 Eu maro em tere
A campeténcia associada 3 essa questdo foi: Transmitir informacdo e se comunicar
Questdo 2 | Qual aimportancia do autoconhecimento na relagdes interpessoais?
Resposta:
Conhecer a si mesmo é o prirmeiro passo para o aptimoramento das relagdes com os outros. © autoconhecimento ndo é uma agéo
isolada, urn ato ou uma técnica que se pratica e pronto. E urm processo continuo, sem firm, uma proposta para a vida,
Sua resposta sera corrigida pelo professor. -]

Acompeténcia associada a essa guestio foi: Transmitir informagéo e se comunicar

Questédo 3 : Qual dos itens abaixo ndo impede uma comunicagdo eficiente.
X & Perfeccionismao, nervosismo, excesso de autocritica,

" Falta de treino, conhecimentos, hahilidades e atitudes necessarias & comunicacdo eficaz.

-» {* Possuir @ expressar opinifies e sentimentos.

Figura 5.31 — Tela com as respostas da avaliacdo diagndstica realizada

Realizar auto-avaliacao

No encerramento de cada projeto ou ao final do curso, o aluno acessara um formulério
com questdes para auto-avaliagdo e avaliacdo dos participantes do projeto, caso este seja

realizado em grupo (Figura 5.32). Essas informacdes serao depois visualizadas pelo professor.
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11 AVALIACAO POR COMPETENCIAS :: Realizar Auto-avaliacio

Competéncias e Habilidades | Projeto | Avaliagdo Diagnostica | Auto-avaliacéo | Conceitos | Ajuda

Titulo: Competéncias Individuais
Data de Encerramento: 2707104

Responda as questies abaixo de acordo com a escala:

I 1 | 2 I 3 | 4 | 5
Discordo Discordo 5 Concordo Concordo
| Totalmente ‘ Parcialmente ingiaeeats ‘ Parcialmente ‘ Totalmente
[Questies [Perguntas: ITITITIT 4
Comunico minhas idéias de forma clara e precisa em situacdes clelelele
individuais e de grupo.
| 2 |Sempre ougo e compreenda 0 gue o5 outros dizem. I?I?FF O
3 Diou im:o_rmagoes a0s outros sobre 0 seu comportamento, de clelelele
moda dtil e construtivo.
4 Aeficacia dg comunicagdo esta quando a mensagem @ clelelele
compreendida pelo autra.

Ervviar | Lirnpar |

Figura 5.32 — Tela com as respostas da avaliagao diagnéstica realizada

5.5 ALGUMAS CONSIDERACOES

Foram apresentadas neste capitulo as principais funcionalidades da ferramenta de
avaliac@o por competéncias, cientes de que, no protétipo desenvolvido, outras funcionalidades
previstas no modelo ndo foram implementadas. Um exemplo sdo os recursos de comunicagao,
responsdvel pela troca de comentdrios, entre professor e aluno, sobre o projeto e pela
negociacdo dos critérios de avaliacdo. O desenvolvimento desses recursos envolveria uma
complexidade de programacido que demandaria um tempo maior do que o disposto para
elaboragao deste trabalho.

Um outro fator que influenciou na decisdo sobre a ndo implementacdo desses recursos,
no presente momento, foi o fato da ferramenta de avaliagdo por competéncia, ora apresentada,
ter sido desenvolvida para ser acessada a partir da Plataforma Interativa para Internet —
Pii, que ja possui, entre suas funcionalidades, diferentes recursos comunicacionais (Figura
5.33), e que estardo disponiveis para uso pelos professores e alunos durante a realiza¢do do

curso, entre eles:
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Correio eletronico — espaco destinado ao envio de mensagem para um
participante do curso, para todos os participantes ou para um grupo de
participantes. As mensagens postadas nesse espago sdo enviadas para a caixa
postal do destinatario;

BytePapo — esse recurso tem como finalidade uma troca de mensagem sincrona.
Quando selecionada, informa qual ou quais participantes estdo acessiveis no
momento;

Debyte — o Debyte € um recurso para comunicagdo assincrona. Sdo criados
grupos de discussdo que durante um periodo poderdo trocar mensagens e
arquivos. Um grupo de um Debyte podera ser do tipo "Puablico", em que todos
os alunos do curso poderao solicitar a sua participacdo e ter acesso a todo o
material disponibilizado, ou, ainda, do tipo "Privado", em que a participagcdo e o

acesso sao totalmente restritos a um grupo formado.
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O projeto em pauta visa preparar professores para se
sujeitos do processo de modernizacdo do ensino, aproy
inovadoras tecnologias da informacdo e tornando-as in
construcdo de novos materiais didaticos e de rmudanca
atitudes, praticas e de modelos pedagdgicos.

Todas as suas acfes guardam uma relagdo de compror
missdo etico-social e sua vocacdo especifica, através df
técnico-cientifica aliada & formacio etico-humanistica di

Figura 5.33 — Recursos de comunicacido da Pii
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CAPITULO VI

PRE-VALIDACAO DO MODELO DE AVALIACAO POR
COMPETENCIA E DO PROTOTIPO

“Ndo devemos para de explorar, e o fim de toda
nossa exploracdo serd chegar ao ponto de
partida e ver o lugar pela primeira vez.”

T. S. Elliot

Este capitulo tem como objetivo apresentar os resultados alcangados na pré-validacio
do Modelo de Avaliagdo por Competéncia e do protétipo desenvolvido, objeto desta
dissertagdo, a partir da descricdo das observacdes que foram obtidas durante a realizacio de

um estudo de caso exploratério.

6.1 OBJETIVOS DA PRE-VALIDACAO

A pré-validacdo realizada teve como intuito investigar se o modelo de avaliacdo
elaborado e se o prototipo desenvolvido auxiliavam o professor na verificagéo:

a) da presenca ou ndo, na ferramenta, das caracteristicas de uma avaliagdo por
competéncias;

b) da possibilidade de criacdo de atividades que desenvolvessem as competéncias dos
alunos;

c) das competéncias a serem adquiridas pelos alunos em cursos a distancia.

Para essa validagao, foi delineado um estudo de caso exploratério formado por uma
amostra de professores que ja possuissem experiéncia no uso de computadores e Internet,
porém, foi considerado fundamental, nesta escolha, que os mesmos estivessem familiarizados
com a elaboracdo e aplicacdo de cursos utilizando a abordagem por competéncias. Com esse
perfil, uma professora foi escolhida e, embora essa ja possuisse experiéncia no uso das
Tecnologias de Informacdo e Comunicacao (TICs), ndo possuia nenhuma prética de cursos a
distancia.

Procurou-se aplicar também a ferramenta em um curso que tivesse sido planejado

utilizando-se da abordagem por competéncia. O curso selecionado foi o Curso Técnico Téxtil
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e de Confeccao do Vestudrio Baseado em Competéncias, oferecido pelo Centro de Tecnologia
da Industria Quimica e Téxtil (SENAI/CETIQT). Esse curso tem como objetivo “desenvolver
competéncias pessoais e profissionais, de natureza técnico-cientifica-empresarial, que
atendam ao perfil profissional delineado pela cadeia téxtil e de confeccao do vestudrio,
nacional e internacional™®,

Dentre os professores desse curso, foi sugerido, pelos préprios coordenadores do curso,
uma professora que, além de estar bastante familiarizada com a abordagem por competéncia,
tinha também participado do planejamento do curso. Além disso, essa professora iria
ministrar uma nova disciplina e ja desejava utilizar nesta o modelo de avalia¢do apresentado.
Dessa forma, para o estudo de caso realizado, trabalhou-se com uma amostra intencional, em
que, tanto o curso como a professora que fez a pré-validacdo, foram escolhidos
intencionalmente.

A coleta dos dados relativa a validacdo do protétipo foi realizada por meio da
observacdo da utilizacdo do mesmo pela professora. Para a validacio do modelo, foram
realizadas, com a mesma, duas entrevistas ndo-estruturadas, gravando e anotando as

observacdes ocorridas.

6.2 PLANEJAMENTO DAS OBSERVACOES

Como descrito no capitulo 4 desta dissertacdo, o modelo possui dois médulos distintos:
o do professor e o do aluno. Nessa pré-validagdo, apenas o mddulo do professor foi
verificado, isso porque, para a validagcdo do médulo do aluno, seria necessdrio que a mesma
fosse utilizada em um curso real, o que nio foi possivel em virtude do curso ja estd em
andamento e porque a introducdo da ferramenta, poderia acarretar problemas para os
professores, uma vez que se tratava ainda de um protétipo, e erros de execugdo seriam
inevitaveis.

O processo de validacio do mddulo do professor contou com as etapas abaixo,
agrupadas em dois momentos: preparacdo da pré-validagcdo e a pré-validacdo propriamente

dita:

% Texto retirado do documento oficial de apresentacdo do curso disponibilizado pelo SENAI/CETIQT.
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6.2.1 Etapas da preparacao da pré-validaciao

1.

Disponibilizagdo da ferramenta na WEB - a ferramenta foi disponibilizada,
provisoriamente, no endereco http://146.164.248.51/avalcomp/avalcomp.asp, de modo
que o professor pudesse utilizar o protétipo por meio do acesso a Internet;

Cadastramento de alguns dados para realizacdo da avaliacao — foram cadastradas algumas
competéncias, habilidades, critérios, avaliacdes e projetos, afim de que os mesmos
pudessem ser acessados durante a validacdo. Também foi elaborada uma situacao de teste,
a partir da qual o professor pudesse fazer uso da ferramenta simulando uma situagéo real;
Preparacdo de um roteiro de observagao — o roteiro teve como propdsito a orientacdo dos
itens a serem observados durante o uso do protétipo, a saber:

a. verificacdo da presenga ou ndo, na ferramenta, das caracteristicas de uma
avaliacdo por competéncias;
b. verificacdo da possibilidade de criagdo de atividades que desenvolvessem as

competéncias dos alunos.

6.2.2 Etapas da realizacao da pré-validacao:

Levantamento com o professor de sua experiéncia com a aplicacdo de cursos utilizando a
abordagem por competéncias;

Apresentacdo da ferramenta e suas possibilidades de uso com a professora que fez a
avaliacdo - tanto o protétipo como o modelo foram apresentados por meio de uma
explicacdo sumdria com o intuito de proporcionar a professora uma visdo geral dos
mesmos. Essa explicitacdo incluiu os processos de entrada na ferramenta, as principais
funcionalidades disponiveis e um relato dos objetivos pretendidos com o protétipo;
Acompanhamento da utilizagdo da ferramenta - a sessdo de observacdo foi gravada de
modo que todos os comentdrios ocorridos durante a utilizacdo da ferramenta foram
registrados. Durante todo o processo de observacdo foi verificada a utilizacdo da
ferramenta pela professora, anotando suas reacdes, dividas e comentdrios relativos aos

seguintes aspectos (Quadro 6.1):
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Quadro 6.1 — Aspectos observados durante a entrevista ndo-estruturada de pré-validacio

Aspectos

Itens a serem observados

Pertinéncia

. Investigar se a ferramenta atende aos requisitos de uma avaliacdo

por competéncia;

. Aprovacio / ndo aprovagdo do modelo de avaliacdo elaborado;

. Usaria / néo usaria a ferramenta no dia-a-dia de sua pratica docente.

Eficacia

Acredita / ndo acredita que a ferramenta de avaliacdo auxilie o
professor na verificacdo das competéncias desenvolvidas pelos
alunos em um curso;

Levantar os aspectos da ferramenta de avaliacdo que julga mais e

menos positivos a esse respeito;

. Sugestdes para melhorar a eficicia.

Aspectos didéticos

. Verificar a dificuldade de entendimento € uso do mecanismo de

inclusdo e selecao de competéncias;

. Verificar a dificuldade de criagdo de um projeto;

. Verificar a dificuldade de criacdo de uma avaliacdo diagnéstica e de

uma auto-avaliacdo;

. Investigar se os recursos disponibilizados colaboram com a

avaliacdo das competéncias;

. Verificar o grau de dificuldade na criag@o das rubricas.

Interface

. Avaliar o grau de empatia causada no usudrio pela interface;

. Verificar a facilidade de navegacdo entre os recursos disponiveis,

investigando se houve duvidas durante a utilizacdo.

Facilidade de uso®’

. Visibilidade do estado do sistema — a ferramenta deve manter o

usuario informado sobre o que estd acontecendo por meio de um

feedback apropriado;

. Correspondéncia entre o sistema € o mundo real - a linguagem

adotada na ferramenta deve ser a do usudrio, empregando palavras,

frases, conceitos e convengdes familiares;

. Controle e liberdade do usudrio — este com freqiiéncia escolhe

fungdes por engano e a ferramenta deve permitir que as agcdes sejam

2 Os aspectos relativos a facilidade de uso foram retirado de NIELSEN, J. Ten usability heuristics. In:
NIELSEN, J. & MACK, R. (eds). Usability inspection methods. New York: John Wiley & Sons, 1994.
disponivel em http://www.useit.com/papers/heuristic/heuristic_list.html.
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Aspectos Itens a serem observados

refeitas com facilidade;

d. Consisténcia e padrdes - os usudrios ndo devem precisar descobrir
se diferentes palavras, situagdes ou acdes significam a mesma coisa.
Deve-se seguir as convengdes;

e. Reconhecimento — as instru¢gdes sobre uso do sistema devem estar
visiveis ou serem facilmente acessiveis quando necessarias;

f. Ajuda e documentacdo - devem ser facilmente pesquisdveis,
focadas na tarefa do usudrio, listar passos concretos a serem
executados;

g. Ajuda ao usudrio no reconhecimento, diagndstico e recuperagdo dos
erros - mensagens de erros devem ser expressas em linguagem

direta (sem c6digos), indicando precisamente o problema.

4. Preparacdo de um questiondrio de validacdo a ser respondido pela professora.

Ao final da observacao, foi solicitado ao avaliador que fizesse comentarios, indagando
sobre as dificuldades encontradas. As questdes colocadas foram respondidas e foram
discutidos os comportamentos mais interessantes percebidos durante a utilizacdo da
ferramenta. Também foram questionados sobre suas impressdes gerais ou sobre algum detalhe

que tenham considerado relevante.

6.3 RELATO DAS OBSERVACOES REALIZADAS

Na primeira entrevista, foi apresentado o Modelo de Avaliacdo por Competéncias
idealizado e, na segunda, a professora usou a ferramenta desenvolvida, procurando inserir
dados reais e verificar como os mesmos se comportavam. Desse modo, as observagdes
realizadas por ela foram separadas em dois momentos: as observacdes a respeito do Modelo
de Avaliagdo por Competéncia e aquelas referentes a utilizacdo da ferramenta desenvolvida.

Em relacio ao modelo, a professora demonstrou bastante interesse nas etapas
contempladas (mapeamento das competéncias, definicdo dos critérios de avaliacdo,
elaboracdo de atividades e conceituagdo final), tecendo diversos comentdrios em cada uma

das etapas.
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No que diz respeito ao mapeamento das competéncias, por se tratar de uma profissional
que ja ministra cursos utilizando a abordagem por competéncias, a mesma se mostrou muito a
vontade com a proposta, ndo discordando do apresentado e tdo pouco acrescentando
sugestdes. A proposta aponta para o que ja € praticado na instituicdo, o que facilitaria a sua
utilizacdo.

Quanto a definicdo das habilidades associadas as competéncias, foi questionado pela
professora o atributo “Relevancia”, que indica a pertinéncia de uma habilidade em relagéo ao
grau de aquisi¢do de uma competéncia. No modelo, a relevancia € identificada por uma escala
que varia entre “Muito Relevante”, “Relevante”, “Pouco Relevante” e “Irrelevante”. A
questdo principal da professora foi quanto a presencga do item “Irrelevante”, que, segundo ela,
ndo deveria existir, uma vez que ndo ¢é desenvolvida uma habilidade considerada
“Irrelevante”.

Ainda em relacdo a esse atributo, a professora colocou que a relevincia deveria esta
relacionada ao aspecto a ser avaliado e nao a habilidade, pois, contemplando os aspectos de
um exemplo apresentado, percebeu-se que um era mais importante que o outro em um
determinado contexto.

A etapa de definicdo de critérios de avaliacdo foi muito discutida. Esse momento do
Modelo, segundo a professora, ¢ um dos mais dificeis, em razdo da complexidade de se
estabelecer niveis de desempenho para cada aspecto a ser avaliado. Embora reconhecendo a
dificuldade de se aplicar esse método, pois a instituicdo ndo possuia esses critérios ja
estabelecidos, foi reconhecido que essa etapa era fundamental para o processo de avaliagdo, o
que estimulou a professora a dedicar um tempo na definicdo dos niveis de desempenho. O
fato que estimulou essa decisdo foi a flexibilidade do modelo em relacdo ao nimero maximo e
minimo de critérios. A principal dificuldade levantada por ela foi a idéia de que seria
necessario, obrigatoriamente, a discriminacdo de quatro niveis de proficiéncia para cada
aspecto. Como o modelo permite a inclusdo de dois até quatro niveis, sua utilizacdo se
viabilizaria.

O terceiro momento do modelo, que diz respeito a definicdo das atividades nao foi
quase discutido. Essa metodologia ja é bastante utilizada na instituicdo, inclusive com a
identificacdo de quais competéncias cada tarefa estard desenvolvendo. O que, de certa forma,
mostrou que o modelo estava atendendo ao processo ja em curso.

Em relagdo a conceituacdo final, varios comentérios e sugestdes foram levantados.
Houve, por parte da professora, muitos questionamentos no que tange a forma como o

conceito final € atribuido e quanto aos quatro diferentes niveis possiveis (Otimo, Bom,
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Regular e Ruim) de conceitos previstos no modelo. Embora inicialmente a professora tenha
achado que quatro niveis seriam insuficientes para contemplar todas as variacdes possiveis,
concordou que subdividir o conceito ‘Ruim” em dois ndo acrescentaria nada ao modelo, visto
que ambos seriam considerados ndo aptos em uma abordagem por competéncias (no modelo,
o nivel ‘Ruim” significa de 0% até 50% de aproveitamento). Sugeriu, porém, que a
nomenclatura ‘Ruim” fosse alterada para ‘Insuficiente”. Ainda sobre a conceituagdo, a
professora demonstrou uma preocupacdo com a obtencdo do valor final, pois, um vez
considerada a pontuacdo obtida em todos os aspectos a serem avaliados, e cada aspecto
podendo ter um nimero diferente de niveis de desempenho, ela achou que esse actimulo
poderia passar de 100% de aproveitamento, o que foi esclarecido, pois a base de célculo do
conceito é sempre em funcdo do maximo possivel no modelo apresentado (ver secdo 4.5).

Uma outra consideracdo feita pela professora a respeito da conceituacao final foi a
constatacio de que, quanto mais aspectos a serem avaliados fossem colocados, mais diluida
fica a verificacdo da competéncia. Isso porque no cdlculo do grau de aquisicdo da
competéncia sdo considerados todos os aspectos a avaliar de cada habilidade associada a
competéncia em questdo. Essa percepcdo foi importante para ela no planejamento das
proximas disciplinas.

A presenca da auto-avaliacdo no modelo foi considerada importante para verificar o
aspecto relativo a atitude presente no conceito de competéncias (conhecimento, habilidade e
atitude). Houve, porém, uma preocupacgao por parte da professora quanto a confiabilidade da
avaliac@o dos pares, esta responsdvel por verificar o grau de participacdo dos individuos nas
atividades propostas, uma vez que os aspectos psicoldgicos do sujeito ndo podem ser
verificados, e que podem, de certa maneira, de acordo com a professora, interferir nos
resultados. Um exemplo dado foi o caso de alunos que possuem um super ego e se avaliam
muito bem, ou o extremo oposto, quando o aluno de baixa auto-estima se avalia muito mal.
Ainda em relacdo a avaliacdo dos pares, a professora demonstrou especial interesse na
possibilidade desta poder ser feita de forma individualizada e confidencial, embora a sua
experiéncia apontasse para a aplicacdo de uma avaliac@o aberta, realizada em grupo.

Outra questao comentada durante a sess@o foi a presenca, no modelo, da possibilidade
de registrar a participa¢do dos alunos ao longo da realizacdo das atividades, por meio do
registro de mensagens trocadas entre alunos e entre alunos e professores. Segundo a
professora, essa possibilidade ajudaria a dirimir ddvidas que por ventura tenham ficado na

avaliacdo dos pares.
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Quanto a avaliacdo inicial poucos comentérios foram feitos. Contudo, a presenca desse
instrumento no modelo, segundo a professora, poderia servir para verificar quanto o aluno
cresceu durante o curso, 2 medida que fica evidenciado o que ele ja conhecia antes. Para a
professora, esse fato poderia servir, entre outras coisas, para uma avaliacdo do programa
como um todo, indicando como a proposta foi desenvolvida. Um aspecto positivo apontado
foi a presenca de diferentes instrumentos para coleta de dados e o confronto entre as
diferentes percepgoes.

Como comentério geral do modelo, a professora considerou que o mesmo contemplava
todas as etapas importantes de um processo de avaliagdo por competéncias, assim como todos
os pontos criticos desse processo, reforcando, porém, a dificuldade de se estabelecer niveis de
desempenho para cada aspecto a ser avaliado.

No que diz respeito a utilizacdo da ferramenta, realizada na segunda entrevista, a
avaliacdo ficou prejudicada pelo fato de ser ainda um protétipo, e algumas funcionalidades
previstas no modelo ainda ndo estarem implementadas. Apesar disso, algumas observagdes
importantes, descritas no Quadro 6.1, foram percebidas durante a utilizacdo do protétipo,
como, por exemplo, a dificuldade de refazer uma acdo, contrariando o item (c) do aspecto
Facilidade de Uso. Em varios itens da ferramenta, como na selecdo de uma competéncia ou
inclusdo de uma competéncia sem a definicdo de todas as habilidades e critérios, essa
impossibilidade foi percebida, demonstrando que esse aspecto devera ser revisto e alterado em
uma versao futura.

Algumas nomenclaturas de botdes e de caixa de entrada de texto também nao ficaram
claras, o que induziu ao erro. Outra percepc¢do foi em relagdo ao tamanho de alguns campos,
como o da inclusdo da situagdo problema, que, por ser pequeno, dificultou a leitura do seu
conteido. Apesar disso, em todas as opcdes percorridas houve facilidade em entrar com os
dados solicitados.

Em relacdo as questdes da avaliacdo diagnéstica, cada uma possui associada uma
competéncia a ser verificada. Uma sugestdo bastante pertinente da professora foi
disponibilizar um banco de questdes agrupadas por competéncia para facilitar o processo de
elaboracao dessas avaliacdes.

Durante o uso da ferramenta, a professora selecionou uma competéncia, editou seus
niveis de desempenho, incluiu um projeto e criou uma avaliacdo diagnéstica. Dentre as

opcdes oferecidas pela ferramenta, ndo foi utilizada a inclusdo de uma auto-avaliacdo.
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A professora nao tinha experiéncias em aplicacdo de cursos a distancia, porém, o
modelo e a ferramenta apresentados demonstraram poderem ser utilizador em cursos

presenciais.

6.5 ALGUMAS CONSIDERACOES

A pré-validacd@o do protdtipo e do modelo foi realizada apenas no médulo do professor,
isso porque, para a validacio do mddulo do aluno, seria necessirio que a mesma fosse
utilizada em um curso real, como ja explicitado. Ficou evidenciado, pelos resultados obtidos
nas entrevistas, que o modelo atendeu plenamente as expectativas da professora, que
inclusive, demonstrou interesse em utiliza-lo nos cursos que estavam iniciando. Cabe lembrar
que o Modelo de Avaliagdo por Competéncia foi sendo avaliado durante toda sua elaboracio,
por meio das criticas e sugestdes recebidas, o que resultou em uma valida¢do positiva.

Em relag@o ao protétipo, porém, esse mostrou alguns problemas com relagéo ao aspecto
facilidade de uso, principalmente os itens (a), (c), (e) e (g) do Quadro 6.1, apontando para
algumas modificagdes a serem implementadas em uma préxima versdo. O fato de ser ainda
um protdtipo e de algumas funcionalidades n@o estarem ainda implementadas contribuiu
sobremaneira para esse resultado.

Embora ndo tenha sido aplicado o questiondrio ao final da pré-validacdo, as
informagdes nele contidas foram coletadas e gravadas durante as entrevistas realizadas,
indicando que os aspectos Pertinéncia, Eficécia, Aspectos didéticos e Interface foram, na sua
maioria, atendidos.

Além de validar o modelo e o protétipo, as informagdes obtidas durante toda a
realizacdo do estudo de caso servirdo como subsidios para aprimorar o questiondrio a fim de
que a possa ser utilizado no futuro na validacdo da ferramenta com os alunos.

Entre as principais consideracdes e sugestdes feitas durante a pré-validacdo destaca-se,
no primeiro caso, a satisfagdo em ver contemplado no modelo os principais aspectos de uma
avaliacdo por competéncia, principalmente, a presenca de diferentes meios de avaliar o aluno,
entre eles: acompanhamento do projeto, avaliacdo diagndstica, auto-avaliacio e as rubricas.

Foram percebidas, contudo, algumas questdes que merecem uma maior reflexdo, como

a classificacdo das habilidades quanto ao grau de relevancia. E preciso, neste caso, pensar,
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prioritariamente, naquilo que se considera essencial para a aquisicdo de uma competéncia, e
realizar a avaliacdo baseada nesse entendimento.

Uma segunda questdo apontada pela professora se refere a avaliacdo dos pares ter sido
concebida para ser realizada de forma individualizada. Como se trata de um modelo para
cursos a distancia baseados na Web, pode-se pensar na criagdo de grupos de discussio
sincronos (chat) para se realizar essa avaliacdo e, desse modo, minimizar as questdes de
ordem psicolégicas levantadas.

No que tange as sugestdes, a mais significativa foi a criagdo de um banco de questdes
indexadas pela competéncia a ser desenvolvida, de modo a facilitar a elaboragdo das
avaliacdes diagnoésticas e auto-avaliagdo.

As principais conclusdes tiradas desta pesquisa serdo apresentadas no préximo capitulo.
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CAPITULO VII

CONCLUSAO

“Ao se vencer um desafio, vem o proximo; ao se
realizar um ideal, surgem outros. Continuidade
extensa € a morte”.

Pedro Demo

A abordagem por competéncia vem sendo introduzida nos discursos educacionais nio
s6 no Brasil, mas em varios outros paises, apontando para uma preocupacdo em dar a
educag@o uma visdo mais holistica e, a0 mesmo tempo, formar individuos mais preparados
para enfrentar a vida competitiva que se apresenta.

Se essa mudancga ja se faz presente nos Pareceres e Diretrizes que regem a educagdo
basica (fundamental e média), ela € ainda mais presente na educacio profissional, origem de
todo o discurso que envolve a introdugdo da no¢do de competéncias nos meios educacionais.
Assim, ao mesmo tempo em que a introducdo do conceito de competéncia nos discursos
educacionais e o aumento crescente de sua utilizacdo nesse meio respaldavam esta pesquisa,
também esses fatores preocupavam. Durante todo o trabalho houve a necessidade de
responder a questdo: “a no¢cdo de competéncia é nova ou é apenas mais um modismo que, de
tempos em tempos, aparece na drea educacional ?”” A extensa pesquisa bibliografica realizada
bem como o contato com profissionais, que apostam nesta abordagem, nos mostrou a
importancia social da utilizacdo desse conceito na educacio. Para entender o mundo e agir
nesta sociedade mutante ndo basta apenas adquirir os conhecimentos, € preciso apropriar-se
deles, aliando-os as novas habilidades e atitudes requeridas, e utilizd-los ao enfrentar
situacdes da vida didria, a fim de desenvolver as diversas competéncias necessarias hoje em
dia.

A minha experiéncia na gestdo de cursos a distdncia mostra que a procura pela
modalidade de Educagdo a Distidncia vem crescendo consideravelmente, como forma de
atender a uma grande quantidade de profissionais que visam a uma formacdo continuada e
uma atualizacdo constante, além de uma nova re-inser¢éo no mercado de trabalho. O publico-
alvo a que essa modalidade de ensino atende, na maioria dos cursos em que se faz presente

(extensdo, graduacdo e pods-graduacdo), € formada principalmente por jovens adultos que
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buscam uma aplicagdo pratica e imediata do que aprendem, de forma a desenvolverem novas
competéncias e habilidades direcionadas para sua profissdo e sua formacdo como cidaddo.
Essa caracteristica leva a uma aprendizagem baseada na resolucdo de problemas e na
utilizacdo da experiéncia de vida acumulada. “[...] nés aprendemos aquilo que nds fazemos. A
experiéncia € o livro-texto vivo do adulto aprendiz” (LINDERMAN, 1926 apud
CAVALCANTI, 1999, p.1). E importante, nesta abordagem, trabalhar com as situacdes que
déem sentido aos conceitos a serem trabalhados.

Avaliar as competéncias desenvolvidas nos cursos a distancia foi o foco deste trabalho.
A partir dos objetivos e das questdes de pesquisa desta dissertacdo foi proposto um modelo
para avaliacdo de aprendizagem por competéncia para cursos a distancia baseados na Web.
Esse modelo, descrito no capitulo 4, é constituido de quatro diferentes etapas a serem
seguidas pelos professores e que procuram cobrir todos os aspectos relevantes de uma
abordagem por competéncia, de modo a obter subsidios para avaliacdo do aluno. Essas etapas
compreendem a fase de mapeamento das competéncias, quando os professores definem quais
competéncias e habilidades serdo desenvolvidas no curso; a definicdo dos critérios de
avaliacdo, realizada a partir da elaboracdo de rubricas que apontam para os aspectos
qualitativos e quantitativos do desempenho do aluno; a defini¢do dos dados do projeto a ser
realizado pelo aluno, técnica avaliativa escolhida para fazer parte do modelo; e a avaliacdo
propriamente dita, constituida da avaliagao formativa, diagndstica, auto-avaliacdo e avaliacdo
dos pares. Procura-se, desse modo, proporcionar ao professor diferentes maneiras de buscar
dados sobre o aluno a fim de obter uma vis@o mais completa do mesmo.

No que tange a escolha do trabalho com projeto como técnica avaliativa, essa se
justificou por suas caracteristicas estarem em sintonia com a defini¢do de competéncias como
sendo a capacidade de mobilizar os conhecimentos, habilidades e atitudes na solugdo de uma
situacdo real que se apresenta. Nessa defini¢do, a competéncia estd associada a uma acgéo e a
um resultado observavel, o que deu origem as diretrizes que foram seguidas na elaboragdo do
modelo proposto e no desenvolvimento do protétipo.

Em relacdo a avaliacdo, aposta-se no didlogo. Ndo s6 por se tratar de uma ferramenta
para EAD baseada na Web, em que uma das principais caracteristicas € a interacdo entre
professores e alunos, mas por acreditar que se deve passar de um discurso de avaliacdo
apoiado na descri¢do e julgamento para um discurso de negociacdo. E importante lembrar
que, entre as competéncias esséncias, identificadas na secdo 4.2 desta pesquisa, e requeridas
cada vez mais na atualidade, estdo as comunicativas: negociar, gerenciar conflito, transmitir

informac@o, entre outras.
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As caracteristicas do modelo evidenciam ainda a importancia do professor em todo o
processo, que deve estar preparado para exercer esse novo papel, isto é, deve estar interessado
em privilegiar, no seu curso, o desenvolvimento de competéncias ao invés de verificar apenas
os conhecimentos adquiridos pelos alunos. Cabe ao professor, portanto, a definicdo das
competéncias e das habilidades a serem desenvolvidas no curso, o estabelecimento dos niveis
de desempenho para cada aspecto a ser avaliado, a discussdo com os alunos sobre os critérios
de avaliacdo, a proposicédo de situagcdes problemas que facam sentido para o perfil do aluno,
enfim, o professor deve estar aberto a essa nova abordagem e ao didlogo.

Foi verificada, durante a realizacio dessa pesquisa, uma grande demanda,
principalmente no Ambito empresarial, por sistemas que mapeiem as competéncias, isto €, que
definam e estabelecam quais as competéncias e habilidades os individuos devem possuir para
exercer determinada funcdo. Cabe ressaltar que o modelo idealizado ndo teve como propdsito
automatizar ou escolher pelo docente as competéncias a serem desenvolvidas em um
determinado curso, tampouco teve a pretensdo de julgar e inferir o grau de aquisicdo das
mesmas. Considera-se que essa verificacao € de cardter subjetivo e de responsabilidade do
professor. A ferramenta procurou facilitar a pratica avaliativa a medida que disponibilizou
meios de organizar, estruturar e visualizar as informagdes, além de apresentar os resultados
obtidos. As escolhas sdo do professor.

Além da definicdo de um modelo, pode-se observar, ainda como contribuicdo deste
trabalho, a materializacdo desse por meio de um protétipo, que foi especificado a partir de
requisitos educacionais, funcionais, de interface e tecnoldgicos, descritos no capitulo 5. O
protétipo desenvolvido foi constituido por dois diferentes mddulos, o do professor e o do
aluno, de maneira a atender as especificidades de cada um desses atores.

Para a proposta inicial de desenvolver um modelo de avaliagdo por competéncia, a
condicdo tida era que este pudesse ser, também, utilizado em cursos que ndo tivessem sido
planejados utilizando a abordagem por competéncia. Embora, para a pré-validacao realizada,
tivesse sido escolhido um curso com essa caracteristica, acredita-se que o modelo possa ser
aplicado também em curso com outra abordagem. Isso, porque a decisdo sobre as
competéncias a serem desenvolvidas e os dados do projeto a ser realizado, como ja foi
evidenciado, dependem diretamente do professor.

Embora a nossa pesquisa tenha sido direcionada para cursos a distincia, os resultados
positivos obtidos durante a entrevista com a professora que realizou a pré-validagdo do
modelo mostrou que o mesmo pode também ser aplicado em cursos presenciais, apoiando os

professores no planejamento e organizacdo das informacdes geradas durante o curso.
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Constituem-se como metas futuras para o prosseguimento desta pesquisa: (a) a
finalizacdo do desenvolvimento da ferramenta, que é ainda um protétipo, incluindo nesta, os
recursos comunicacionais que ndo foram implementados, responsdveis pelo acompanhamento
do trabalho do aluno e pela negociacdo dos critérios de avaliagdo; (b) a avaliagdo do médulo
do aluno, que por ser ainda um protétipo néo foi possivel realizd-la. E fundamental verificar
se esse modelo auxilia o aluno no desenvolvimento das suas competéncias; (c) o
desenvolvimento de novos instrumentos e técnicas de avaliacdo, como, por exemplo, o estudo
de caso e o portfolio, identificado por alguns autores como indicado em uma avaliagdo por
competéncia. No caso do portfolio, este permite o acompanhamento, tanto por parte do
professor como do aluno, do desenvolvimento das competéncias ao longo do curso,
propiciado pela compilacdo de todos os trabalhos realizados, inclusive a auto-reflexdo desse;
(d) a criagdo de um banco de competéncias, que possa auxiliar os professores a selecionarem
as competéncias a serem desenvolvidas em seus cursos; (e) e finalmente, a utilizacdo da
ferramenta em uma situacao real de um curso.

E considerado que as questdes de pesquisa levantadas foram verificadas e, a partir do
resultado deste estudo, pretende-se colaborar para o avanco do uso do conceito de

competéncias nos ambientes gerenciadores de contetdo utilizados nos cursos a distancia.
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ANEXO1

ANEXO I - Legislacdo sobre a Avaliacdo de Cursos a Distancia

De acordo com o Art. 2° do Decreto n® 2494 de 10 de fevereiro de 1998, que regulamenta o

Art. 80 da LDB n° 939/96 e que decorre sobre EAD para ensino fundamental, médio, técnico e de

graduacao:

Os cursos a distancia que conferem certificado ou diploma de conclusao do
ensino fundamental para jovens e adultos, do ensino médio, da educacdo
profissional, e de graduacdo serdo oferecidos por instituicdes publicas ou
privadas especificamente credenciadas para esse fim, nos termos deste Decreto e
conforme exigé€ncias pelo Ministro de Estado da Educacgéo e do Desporto.

Sobre a avaliagdo, o Art. 7° desse mesmo decreto diz que:

A avalia¢do do rendimento do aluno para fins de promocio, certificacdo ou
diplomagdo, realizar-se-4 no processo por meio de exames presenciais, de
responsabilidade da Instituicdo credenciada para ministrar o curso, segundo
procedimentos e critérios definidos no projeto autorizado.

No que diz respeito aos cursos de pds-graduacao a distancia, a Resolu¢do CNE/CES N° 1,

de 3 de abril de 2001, estabelece no seu Art. 3° que:

Os cursos de pos-graduagdo stricto sensu a distdncia serdo oferecidos
exclusivamente por instituicdes credenciadas para tal fim pela Unido, conforme
o disposto no § 1° do artigo 80 da Lei 9.394, de 1996, obedecendo as mesmas
exigéncias de autorizacdo, reconhecimento e renovagdo de reconhecimento
estabelecidas por esta Resolucao.

Sobre avaliagdo, o §1° determinam que:

Os cursos de pods-graduacdo stricto sensu oferecidos a distdncia devem,
necessariamente, incluir provas e atividades presenciais.

e no § 2° estabelece que:

Os exames de qualificac@o e as defesas de dissertacao ou tese dos cursos de pds-
graduacdo stricto sensu oferecidos a distdncia devem ser presenciais, diante de
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banca examinadora que inclua pelo menos 1 (um) professor ndo pertencente ao
quadro docente da instituicdo responsavel pelo programa.

Ainda sobre cursos superiores, a Portaria n® 2.253 de 18 de outubro de 2001 determina, no

seu Art. 1° que:

As instituicdes de ensino superior do sistema federal de ensino poderdo
introduzir, na organizacdo pedagdgica e curricular de seus cursos superiores
reconhecidos, a oferta de disciplinas que, em seu todo ou em parte, utilizem
método ndo presencial.

e sobre avaliacdo de desempenho, o § 3° desta portaria determina que:
Os exames finais de todas as disciplinas ofertadas para integralizagcdo de cursos
superiores serdo sempre presenciais.

Para fins de certificacdo, portanto, a avaliacdo de desempenho nos cursos a distancia ja
credenciados pelo MEC deve ser realizada em momentos presenciais, seja por meio de provas,

semindrios ou defesas de monografias.
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ANEXO II

ANEXO II - Modelo Teérico dos Referencias do Diploma

Relacdo das capacidades com saberes e savoir-faire tecnolégicos (Tanguy, 1997, p.62):

Capacidades e competéncias finais

Saberes e savoir-faire tecnolégicos

1) Identificar , interpretar X
Informar- | C1 | 2) Pesquisar, inventariar X
se 3) Avaliar X X X
|
v o |) Modelar X X
Organizar 2) Determinar X X X
|
i 1) Aplicar X X X X
2) Diagnosticar X X
Realizar C3 3) Executar X X X X
4) Adequar X X X
5) Controlar-medir- X X X
validar
1) Utilizar linguagens X X
v 2) Apreciar X X
Comunicar | C4 |3) Emitir e receber X X X
4) Formular hipéteses X X X X X
5) Registrar resultados X X X
S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7
3
g ke 8 & 3
= |72] 9L E
° ) ) =
< = b < o
) @ @ = < — g
g, ks g o & v 5
g, |5 22 |8 g 5 c 2
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ANEXO III

ANEXO III — Descrigao dos Casos de Uso

Caso de Uso: | Mapear Competéncias

Ator: Professor

Descricao: Este caso de uso tem como propdsito cadastrar uma nova competéncia,
informando seus dados, as habilidades a ela associadas e as rubricas para
cada habilidade.
Acoes do Ator Acoes do Sistema

1. O ator inicia o caso de uso.

3. O ator informa nome e descri¢do da
competéncia.

5. O ator informa nome e descri¢do da
habilidade.

6. O ator seleciona o grau de relevancia da
habilidade.

9. Se o ator desejar associar nova habilidade
o caso de uso “Associar Habilidade” é
executado.

10. O ator informa um aspecto a ser
avaliados, os niveis de proficiéncia e a sua
respectiva pontuacao.

13. Se o ator desejar associar nova
habilidade, o caso de uso retorna ao passo 9.
14. Se o ator desejar associar um novo
critério de avaliacdo, o caso de uso
“Associar Critério” é executado.

2. O sistema solicita os dados da
competéncia.
4. O sistema registra os dados da
competéncia.

7. O sistema associa a habilidade a
competéncia.

8. O sistema apresenta as habilidades ja
associadas a competéncia.

11. O sistema associa os critérios de
avaliacdo a habilidade.

12. O sistema apresenta as habilidades j4
associadas a competéncia e seus critérios de
avaliacao.

15. O sistema registra os dados, e o caso de
uso € encerrado.
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Caso de Uso: | Associar Habilidade

Ator: Professor

Descricao: Este caso de uso tem como propdsito associar uma habilidade a uma
competéncia ji previamente cadastrada no momento do cadastro de uma
competéncia.
Acoes do Ator Acoes do Sistema

2. O ator informa nome e descri¢do da
habilidade.

3. O ator seleciona o grau de relevancia da
habilidade.

1. O caso de uso se inicia quando o sistema
informa as habilidades ja associadas a
competéncia.

4. O sistema registra os dados.
5. O sistema associa a habilidade a
competéncia, e o caso de uso € encerrado.

Caso de Uso: | Associar Critério de Avaliacao

Ator: Professor

Descricao: Este caso de uso tem como propésito associar um critério de avaliagdo a
uma habilidade ja previamente cadastrada no momento do cadastro de uma
competéncia.
Acoes do Ator Acoes do Sistema

2. O ator informa um aspecto a ser avaliado,
os niveis de proficiéncia relacionados a esse
aspecto e suas respectivas pontuagoes.

1. O caso de uso se inicia quando o sistema
informa as habilidades e os critérios de
avaliacdo ja associados as mesmas.

3. O sistema registra os dados.
4. O sistema associa 0 novo critério a
habilidade, e o caso de uso € encerrado.
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Caso de Uso: | Associar competéncia

Ator: Professor

Descricao: Este caso de uso tem como propdsito associar uma competéncia ja
previamente cadastrada ao curso.

Acoes do Ator

Acoes do Sistema

3. O ator seleciona a competéncia desejada.

5. O ator seleciona uma habilidade.

7. Se o ator desejar faz alteracdo nos dados,
caso contrario, o caso de uso é encerrado.

1. O caso de uso se inicia quando o sistema
informa as competéncias ja selecionadas
para o curso.

2. O sistema informa as competéncias
cadastradas que ainda ndo foram
selecionadas.

4. O sistema apresenta as habilidades
associadas a competéncia escolhida.

6. O sistema apresenta os dados da
habilidade, os aspectos a serem avaliados e
as rubricas.

Caso de Uso: | Cadastrar Avaliacdo Diagnéstica
Ator: Professor
Descricao: Este caso de uso tem como propdsito cadastrar uma avalia¢do diagndstica.

Acoes do Ator

Acoes do Sistema

1. O ator inicia o caso de uso.

3. O ator informa o titulo e a data limite para
realizacdo da avaliac@o.

5. O ator seleciona o tipo de questdo.

7. O ator informa o nimero de opcdes.

8. O ator informa os dados da questdo.

10. O ator seleciona uma competéncia.

2. O sistema solicita os dados da avaliagdo
diagnéstica.

4. O sistema apresenta os tipos de questdes.
6. Se a questdo for multipla-escolha, o
sistema solicita o nimero de opcdes.

9. O sistema apresenta as competéncias
selecionadas para o curso.

11. O sistema registra os dados da avalia¢io
diagndstica, e o caso de uso € encerrado.
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Caso de Uso: | Cadastrar Auto-avaliacio
Ator: Professor
Descricao: Este caso de uso tem como propdsito cadastrar uma auto-avaliacdo.

Acoes do Ator

Acoes do Sistema

1. O ator inicia o caso de uso.

3. O ator informa o titulo e a data limite para
realizacdo da auto-avaliacdo.

4. O ator informa o nimero de questdes.

5. O ator informa os dados das questdes.

2. O sistema solicita os dados da auto-
avaliacao.

6. O sistema registra os dados da auto-
avaliacdo, e o caso de uso € encerrado.

Caso de Uso: | Cadastrar Projeto
Ator: Projeto
Descricio: Este caso de uso tem como propdsito cadastrar um projeto.

Acoes do Ator

Acoes do Sistema

1. O ator inicia o caso de uso.

3. O ator informa o titulo e a data limite para
realizacdo do projeto.

5. O ator informa a situag@o problema e os
procedimentos para realizagdo do projeto.

7. O ator seleciona as competéncias que
serdo desenvolvidas no curso.

8. Se o ator desejar que o projeto seja
realizado em grupo, o caso de uso ‘Cadastrar
Grupo” é executado.

9. Se o ator desejar disponibilizar fontes de
pesquisa, o caso de uso “Associar Fontes de

Pesquisa” é executado.

2. O sistema solicita os dados do projeto.

4. O sistema apresenta os itens do projeto.
6. O sistema apresenta as competéncias
selecionadas para o curso.

10. O sistema registra os dados do projeto, e
o0 caso de uso € encerrado.

Caso de Uso: | Associar Grupo
Ator: Professor
Descricao: Este caso de uso tem como propdsito cadastrar grupos de alunos caso o

projeto seja realizado em grupo no momento do cadastro do projeto.

Acoes do Ator

Acoes do Sistema

2. O ator informa o nome do novo grupo.
3. O ator seleciona os alunos que fardo parte
do grupo.

1. O caso de uso inicia quando o sistema
apresenta os grupos ja formados e associados
ao projeto.

4. O sistema associa o grupo ao projeto, € 0
caso de uso € encerrado.
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Caso de Uso: | Associar Fonte de Pesquisa
Ator: Professor, aluno
Descricao: Este caso de uso tem como propdsito associar uma fonte de pesquisa ao

projeto por um aluno.

projeto no momento do cadastro deste por um professor ou na realizacdo do

Acoes do Ator

Acoes do Sistema

2. O ator informa os dados da fonte de
pesquisa (titulo, autor, descri¢do, URL).

1. O caso de uso inicia quando o sistema
apresenta as fontes de pesquisa ja
cadastradas e associadas ao projeto.

3. O sistema registra os dados.
4. O sistema associa a fonte de pesquisa ao
projeto, e o caso de uso € encerrado.

Caso de Uso: | Realizar Auto-avaliacio

Ator: Aluno

Descricao: Este caso de uso tem como propdsito registrar a realizacdo de uma auto-
avaliacdo por um aluno.

Acoes do Ator

Acoes do Sistema

1. O ator inicia o caso de uso.
3. O ator seleciona uma auto-avaliagdo.

5. O ator responde as questdes.

2. O sistema apresenta as auto-avaliacdes
cadastradas no sistema.

4. O sistema apresenta as questdes da auto-
avaliacdo cadastradas pelo professor.

6. O sistema registra as respostas do aluno, e
o caso de uso € encerrado.

Caso de Uso: | Realizar Avaliacao Diagndstica

Ator: Aluno

Descricao: Este caso de uso tem como propdsito registrar a realizacdo de uma
avaliacdo diagnéstica por um aluno.

Acoes do Ator

Acoes do Sistema

1. O ator inicia o caso de uso.

3. O ator seleciona uma avaliagdo
diagnéstica.

5. O ator responde as questdes.

2. O sistema apresenta as avaliacdes
diagnésticas cadastradas no sistema.

4. O sistema apresenta as questdes da
avaliacdo diagndstica cadastradas pelo
professor.

6. O sistema apresenta as respostas das
questdes multipla-escolha e falso-verdadeiro.
7. O sistema registra as respostas do aluno, e
o caso de uso € encerrado.
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Caso de Uso: | Realizar avaliacio dos pares

Ator: Aluno

Descricao: Este caso de uso tem como propdsito registrar a realizacao da avaliagcao dos
pares por um aluno.
Acoes do Ator Acoes do Sistema

1. O ator inicia o caso de uso. 2. O sistema apresenta os projetos realizados

3. O ator seleciona um projeto.

em grupo que o aluno faz parte.

4. O sistema apresenta o nome dos

5. O ator informa o grau de participagdo de | participantes do grupo.
cada participante. 6. O sistema registra as respostas, € 0 caso

de uso € encerrado.

Caso de Uso: | Visualizar Avaliacdo Diagnéstica
Ator: Professor
Descricao: Este caso de uso tem como propdsito apresentar ao professor a avaliag@o
diagnéstica realizada por um aluno.
Acoes do Ator Acoes do Sistema
1. O ator inicia o caso de uso. 2. O sistema apresenta as avaliacdes
diagndsticas cadastradas.
3. O ator seleciona uma avaliagdo 4. O sistema apresenta os alunos que ja
diagnéstica. realizaram a avaliag@o diagndstica
5. O ator seleciona um aluno. selecionada.
6. O sistema apresenta as repostas do aluno,
e o caso de uso € encerrado.
Caso de Uso: | Visualizar Auto-avaliacio
Ator: Professor
Descricao: Este caso de uso tem como propdsito apresentar ao professor a auto-
avaliacdo realizada por um aluno.
Acoes do Ator Acoes do Sistema
1. O ator inicia o caso de uso. 2. O sistema apresenta as auto-avaliacdes
diagndsticas cadastradas.
3. O ator seleciona uma auto-avaliagdo. 4. O sistema apresenta os alunos que ja
realizaram a auto-avaliagdo selecionada.
5. O ator seleciona um aluno. 6. O sistema apresenta as repostas do aluno,
e o caso de uso € encerrado.
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Caso de Uso: | Realizar Projeto

Ator: Aluno

Descricao: Este caso de uso tem como propdsito registrar a realizacdo de um projeto
por um aluno.

Acoes do Ator

Acoes do Sistema

1. O ator inicia o caso de uso.

3. O ator seleciona um projeto.

5. Se o ator desejar enviar um arquivo, o
caso de uso ‘Enviar Arquivo” é executado.
6. Se o ator desejar fazer comentdrios, o caso
de uso “Acompanhar Projeto” é executado.
7. Se o ator desejar disponibilizar uma nova
fonte de pesquisa, o caso de uso “Associar
Fontes de Pesquisa” é executado.

8. Se o ator desejar negociar os critérios de
avaliacdo, o caso de uso ‘Negociar
Critérios” é executado.

9. O ator encerra o caso de uso.

2. O sistema apresenta o0s projetos a serem
realizados cadastrados pelo professor.
4. O sistema apresenta os dados do projeto.

Caso de Uso: | Acompanhar Projeto
Ator: Aluno, Professor
Descricao: Este caso de uso tem como propdsito armazenar as mensagens trocadas

entre os participantes de um grupo e o professor durante a realizacdo do
projeto pelos alunos ou durante a visualizac¢do do projeto pelo professor.

Acoes do Ator

Acoes do Sistema

2. O ator redige uma nova mensagem.
3. O ator seleciona o destinatario da
mensagem.

1. O caso de uso inicia quando o sistema
apresenta as mensagens ja enviadas pelo
professor e pelos participantes do grupo

(caso esse projeto seja em grupo).

4. O sistema armazena a mensagem e a envia
por e-mail aos destinatarios.
5. O caso de uso é encerrado.

Caso de Uso: | Enviar Arquivo

Ator: Aluno

Descricao: Este caso de uso tem como propésito cadastrar o arquivo com o projeto
enviado pelo aluno.

Acoes do Ator

Acoes do Sistema

2. O ator informa o nome do arquivo.

1. O caso de uso inicia quando o sistema
solicita o nome do arquivo.

3. O sistema armazena o arquivo, € o caso de
uso é encerrado.
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Caso de Uso: | Negociar Critérios

Ator: Aluno, professor

Descricao: Este caso de uso tem como propdsito armazenar as mensagens trocadas
entre os participantes do curso e o professor sobre os critérios de avaliagdo.

Acoes do Ator

Acoes do Sistema

2. O ator redige uma nova mensagem.
3. O ator seleciona o destinatario da
mensagem.

1. O caso de uso inicia quando o sistema
apresenta as mensagens ja enviadas pelo
professor ou pelo aluno.

4. O sistema armazena a mensagem e a envia
por e-mail aos destinatarios.
5. O caso de uso é encerrado.

Caso de Uso: | Avaliar Aluno

Ator: Professor

Descricao: Este caso de uso tem como propdsito registrar o conceito dado pelo
professor para um aluno.

Acoes do Ator

Acoes do Sistema

2. O ator informa o conceito atribuido para
cada nivel de desempenho.

1. O caso de uso inicia quando o sistema
apresenta relacdo de competéncias,
habilidades, aspectos e niveis de
desempenho cadastradas para o projeto.

3. O sistema registra o conceito e calcula o
grau de aquisi¢do de cada competéncia.

4. O caso de uso € encerrado.

Caso de Uso: | Visualizar Projeto

Ator: Professor

Descriciao: | Este caso de uso tem como propdsito apresentar ao professor o projeto
realizado por um aluno ou grupo de alunos.

Acoes do Ator

Acoes do Sistema

1. O ator inicia o caso de uso.
3. O ator seleciona um projeto.

5. O ator seleciona um aluno/grupo.

7. Se o ator desejar fazer comentarios sobre
0 projeto, o caso de uso “Acompanhar
Projeto” é executado.

8. Se o ator desejar conceituar o trabalho, o
caso de uso ‘“Avaliar Aluno” é executado.

9. O ator encerra o caso de uso.

2. O sistema apresenta 0s projetos
cadastrados.

4. O sistema apresenta os alunos/grupos que
jé realizaram o projeto selecionado.

6. O sistema apresenta o projeto.




