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RESUMO

No contexto atual do cenério educacional brasileiro ainda se observa a prevaléncia
do modelo somativo de avaliacdo. Nesse modelo a avaliacdo € realizada em
momentos pontuais do processo de ensino-aprendizagem para atribuicdo de
escores que irdo embasar uma classificacdo com aprovacéo ou reprovacdo. Nesse
cenario educacional é importante fomentar na pratica docente a utilizacdo do modelo
formativo de avaliacdo, que se caracteriza pela construcdo continua das
aprendizagens apoiado na regulacao, autorregulacédo e autoavaliagdo permanente
dessa construcdo. Essa mudanca de paradigma deve ser introduzida na formacao
docente inicial considerando que os futuros profissionais da educacgéo terdo uma
tendéncia em reproduzir as praticas avaliativas que 0s mesmos vivenciarem ao
longo de sua formagédo académica. O presente trabalho objetivou realizar uma
analise sobre as contribuicbes de um modelo formativo de avaliacdo para o
desenvolvimento cognitivo e metacognitivo no Ensino Superior de Quimica na
perspectiva de uma formacéo docente emancipatoria. Trata-se de uma pesquisa de
campo, com analise qualitativa, que utilizou como instrumento de coleta dos dados
um guestionario estruturado, com perguntas abertas e com carater subjetivo, sobre o
objeto da pesquisa. O universo pesquisado foi uma comunidade académica de um
curso de formacao docente em Quimica de uma universidade publica no Agreste de
Pernambuco. A amostra da populagéo investigada foi representativa de 30% dos
discentes regularmente matriculados no componente curricular Quimica Inorganica |,
ofertado no quarto periodo do referido curso, escolhida aleatoriamente por meio de
sorteio com base em critérios estabelecidos de inclusdo e exclusédo. Os resultados
demonstraram que o modelo formativo de avaliagéo contribuiu para que os discentes
desenvolvessem suas habilidades cognitivas e metacognitivas, de forma total ou
parcial, através da reflexdo continua dos seus processos de aprendizagens com o
feedback desempenhando um papel fundamental nesse processo formativo.
Verificou-se ainda a prevaléncia do modelo avaliativo tradicional nas préticas
pedagogicas do referido curso, tornando evidente, por meio desse estudo, a
necessidade de se utilizar o modelo formativo de avaliacdo na formacgao dos futuros
profissionais da educacao, criticos e reflexivos, que possam romper com a
predominancia de praticas avaliativas tradicionais que estdo impregnadas no
sistema educacional brasileiro.

Palavras-chave: Avaliacdo formativa; Formacao docente; Ensino-aprendizagem de
Quimica.



ABSTRACT

In the current context of the Brazilian educational scenario is still observed the
prevalence of summative assessment model. In this model the educational
assessment is carried out in specific times of the teaching-learning process to assign
scores values that will supports tandings with pass or fail. In that educational context
it is important to foment teaching practices that use the formative assessment model
which is characterized by the continuous construction of learning supported in
regulation, self-regulation and ongoing self-assessment this construction. This
paradigm shift must be introduced at the beginning graduation considering that future
education professionals have a tendency to reproduce the assessment practices that
they experience in their educational training. The aim of this study is make an
analysis of the contributions of a formative assessment model for cognitive and
metacognitive development in Chemistry Higher Education from the perspective of a
teacher's emancipatory education. This is a qualitative analysis research with a data
collection instrument of open and subjective questions. The group studied was an
academic community of a chemistry undergraduate course of a public university in
state of Pernambuco in Brazil. The sample was representative of 30% of the study
population composed by students enrolled in the Inorganic Chemistry course, chosen
randomly based on established criteria of inclusion and exclusion. The results
showed that the formative evaluation model helped students to develop their
cognitive and metacognitive skills, whole or partial, through continuous reflection of
their learning processes with feedback playing a key role in this training process. It
was also the prevalence of the traditional evaluation model in pedagogical practices
that course, making it clear, through this study, the need to use formative
assessment the training of future professionals of education, critical and reflective, so
they can break the dominance of traditional assessment practices in the Brazilian
educational system.

Keywords: Formative assessment; Teacher training; Chemistry teaching and
learning.
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1. INTRODUCAO

O processo de avaliar esta bastante presente em diferentes contextos sociais,
sendo comum o habito de avaliar instituicdes, produtos, pessoas e situacdes em
diversas ocasifes. Esse processo permite identificar os pontos positivos e negativos
dentro de um determinado contexto para que, posteriormente, possam ser pensadas
e elaboradas as tomadas de decisdes pertinentes as situacdes apresentadas, como
no caso da comercializacdo de frutas onde o consumidor geralmente observa as
caracteristicas dos produtos (cor, textura, aspecto, cheiro) antes de efetuar a
compra.

A avaliacdo no contexto educacional € bem mais complexa e, segundo
Lordélo; Dazzani (2009) tem sido objeto de estudo de uma vastissima literatura
especializada (artigos, teses académicas, livros) com destaque para 0s autores
Luckesi (2011), Roméo (2011), Fernandes (2009), Ferreira (2007), Sanmarti (2009),
Perrenoud (1999), Silva (2004) entre outros. Essa teméatica tem sido abordada e
investigada do ponto de vista estritamente metodolégico, no ambito da didatica e das
estratégias de avaliagdo da aprendizagem escolar, ou epistemoldgico, social e
politico, no ambito das instituicdes, educacionais ou néo, que envolvem relacdes de
saber e poder (LORDELO; DAZZANI, 2009).

Ferreira (2007) conceitua a avaliacdo do ensino-aprendizagem como um
procedimento de coleta de informacdes, baseado em critérios predefinidos, que irdo
subsidiar a tomada de decisGes para a regulacao visando a eficacia do processo de
ensino-aprendizagem:

Trata-se de um procedimento de recolha e de andlise de informag8es sobre
0 processo de ensino-aprendizagem, realizado a partir de critérios de
avalicdo previamente estabelecidos. Com esses procedimentos, visa-se a
informacéo dos varios intervenientes sobre a aprendizagem dos alunos e a

tomada de decisdes de regulacdo dessa aprendizagem. (FERREIRA, 2007,
p. 146).

Segundo Silva (2004), a avaliacdo educacional pode ser classificada, de

acordo com as suas func¢des pedagogicas e finalidades especificas em:

- Diagnéstica: que permite identificar o nivel de conhecimento sobre um
determinado contetdo e subsidiar um planejamento adequado para a

eficacia do processo de ensino-aprendizagem.
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- Somativa: que fornece, de forma pontual, o resultado final do processo de
ensino-aprendizagem num determinado periodo.

- Formativa reguladora: que levanta informacfes de forma continua e
permite a conscientizacdo dos discentes com relacdo aos seus percursos,

facilitando dessa forma, a regulagéo do processo de ensino-aprendizagem.

Para Black; Wiliam (1998), a avaliagdo formativa se diferencia das demais
categorias por utilizar um conjunto de préticas pedagdgicas e de acfes visando a
eficicia do processo de ensino-aprendizagem. Trata-se de um processo formativo e
continuo com contribuicbes diversas incluindo a possibilidade de: (i) Planejar e
desenvolver praticas pedagogicas reflexivas e mediadoras; (ii) Avaliar a pratica
pedagdgica adotada; (iii) Desenvolver novos métodos e estratégias no processo de
ensino-aprendizagem; (iv) Aumentar a capacidade de autorregulacdo e a
metacognicdo dos discentes, ampliando a capacidade dos mesmos para visualizar
Seus equivocos conceituais e para estabelecer metas e construir estratégias que
resultem numa aprendizagem significativa a partir da reflexdo-acao.

No Ensino Superior brasileiro sdo historicamente comuns as préaticas de
avaliacdo somativa, realizadas no final de determinado periodo (GARCIA, 2009).
Nesse contexto, cabe uma reflexdo sobre a afirmativa de Villas Boas (2003, p.117),
guando considera que “as vivéncias dos futuros profissionais da educacéo durante a
sua formacdo serdo marcantes para a sua atuacdo académica posterior”,
evidenciando a importancia de que praticas pedagdgicas emancipadoras, inclusive
as avaliativas, sejam vivenciadas na formacdo docente inicial.

A avaliacdo formativa no Ensino Superior de Quimica foi objeto de estudo de
alguns trabalhos publicados no Encontro Nacional de Ensino de Quimica (ENEQ)
nos anos de 2008 e 2010. De acordo com esses estudos os indices elevados de
reprovacdo, de evasdo e de retencdo, nos exames finais dos componentes
curriculares especificos de Quimica, foram os fatores preponderantes para a
utilizacdo de um processo avaliativo diferenciado baseando-se no pressuposto de
gue docentes e discentes devem trabalhar em sintonia para tornar mais efetivo o
processo de ensino-aprendizagem. A partir da andlise e sintese desses estudos,
descrita nos paragrafos seguintes, pode-se tirar conclusdes sobre a importancia da

avaliacao formativa no contexto educacional da ciéncia Quimica.
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Segundo Santos e Espeleta (2008, p.8), a avaliagcao formativa contribui para a
reducdo dos indices de evasdo e de reprovacdo sem a realizacdo de exame final,
atrelada a fatores motivacionais:

A proposta de construir atividades complementares que transformem a
prova escrita em avaliacdo formativa se mostrou neste trabalho como uma
alternativa em potencial para melhorar o indice de aprovacéo dos alunos de
Fisico-Quimica Il sem prova final. As atividades propostas neste trabalho
resultaram em diminuicdo de evasao na disciplina, melhor participacdo dos
alunos durante as aulas e contribuiu para facilitar a interagdo professor-
aluno, o que potencializou a negocia¢édo dos instrumentos de avaliacdo nos

sentido de melhorar os rendimentos finais. (SANTOS; ESPELETA, 2008. p.
8).

Para Mesquita; Soares (2010), a avaliagdo formativa além de diminuir o indice
de repeténcia também contribuiu para a autoavaliacdo da préatica pedagdgica
docente. Pacheco e colaboradores (2008) constataram que esse método avaliativo
além de melhorar o indice de aprovacdo também foi eficaz para “a construcdo dos
conceitos, para a autonomia intelectual dos discentes, para orientacdo das
mudancas pedagdgicas na pratica docente e para a mediacdo do processo de
ensino-aprendizagem”.

No Agreste de Pernambuco a falta de docentes com formacéo na area de
Ciéncias Exatas tém sido um dos fatores que afetam a qualidade da educacédo nas
escolas de Ensino Basico nessa Regido. Essa constatacdo, no ambito nacional, foi
um dos pilares para o Programa de Interiorizacdo do Ensino Superior Publico
brasileiro. A Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) entendendo a
necessidade e importancia de suprir a demanda de docentes qualificados para essa
area do conhecimento instalou, em Agosto de 2009, os cursos de licenciatura em
Fisica, Mateméatica e Quimica, no Nucleo de Formacédo Docente (NFD) do Centro
Académico do Agreste (CAA) em Caruaru-PE.

No Projeto Pedagogico do Curso de Quimica-Licenciatura do NFD/CAA (PPC,
2013) é reconhecida e enfatizada a necessidade de profissionais qualificados para o
ensino-aprendizagem dessa Ciéncia na Regido, além dessa formagéo vir a contribuir
para ampliar a possibilidade de desenvolvimento de projetos de ensino, pesquisa e

extensao, direcionados para as problematicas educacionais locais:

A criacdo do curso de Quimica-Licenciatura no Centro Académico do
Agreste, em Caruaru-PE, apoiada na politica governamental de
interiorizacdo das Universidades, vem ampliar a possibilidade de
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desenvolvimento de projetos de pesquisas e de extensdo direcionados para
as problematicas educacionais que assolam a mesorregido do Agreste de
Pernambuco e fomentar a integracdo de profissionais da educacédo
gualificados para a educacao basica das ciéncias exatas nesta Regido onde
se verifica uma grande demanda destes profissionais (PPC, 2013, p.12).

Os dados do Programme for International Student Assessment (PISA), uma
rede mundial de avaliacdo do desempenho escolar comparada entre discentes, com
15 anos de idade, objetivando obter informagfes sobre o desempenho e as
condi¢cbes da aprendizagem (INEP, 2012) sao indicadores de que, no Brasil, ocorreu
uma melhora pouco significativa no desempenho em ciéncias, nos ultimos anos, dos
discentes avaliados. As posi¢cOes do Brasil e do estado de Pernambuco no ranking
do PISA (2012) foram, respectivamente, iguais a 405 e 374,2 com Pernambuco
ocupando a vigésima quinta colocacdo entre os demais estados brasileiros. Uma
analise comparativa dos resultados do Brasil (quinquagésima nona posi¢cdo no
ranking mundial) e da Finlandia (quinta posi¢do nesse ranking e referéncia como
modelo de educacdo no mundo) deixa evidente que sdo muitos os desafios para que
ocorram avancos significativos na qualidade da educacéo em ciéncias no Pais.

Esse cenario educacional brasileiro reflete a necessidade de uma formacéao
docente, inicial e continuada, de qualidade e transformadora da realidade
educacional vigente, podendo o curso de Quimica-Licenciatura do NFD/CAA
desempenhar um papel importante nesse contexto, suprindo a demanda de
docentes qualificados para atuar na Educacéo Basica e contribuindo para melhorar a
qgualidade do ensino-aprendizagem de ciéncias e os indices atuais da avaliagcdo do
desempenho escolar do Brasil.

A qualidade da formag&o docente no Ensino Superior deve ser atrelada ao
curriculo com praticas pedagdgicas emancipatérias que sejam determinantes da
participacdo ativa desses profissionais na construcdo de espacos e saberes
escolares significativos e que apresentem resultados positivos para 0 processo de
ensino-aprendizagem de Quimica e demais ciéncias.

Nesse contexto pedagdgico emancipatério é fundamental que praticas de
avaliacdo com carater formativo sejam vivenciadas durante todo o processo da
formacdo docente, permitindo, através da reflexdo-acdo, uma analise critica-
comparativa dos meéetodos e das praticas pedagodgicas vivenciadas e que serao

adotadas quanto profissionais atuantes no ensino-aprendizagem de Quimica e
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demais ciéncias, levando-se em consideracdo que, além das competéncias e
habilidades, deve haver a intencionalidade do docente para a realizacdo de uma
pratica pedagodgica inclusiva e emancipatoria.

De acordo com o PPC do curso de Quimica-Licenciatura do NFD/CAA a
avaliacdo do processo de formacao docente esta pautada na avaliacdo do processo
de ensino-aprendizagem e na avaliagao do Curso (interna e externa). A avaliagao do
processo de ensino-aprendizagem do Curso, regida pelos principios estabelecidos
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei N° 9394/1996, MEC),
enfatiza “a prevaléncia dos processos avaliativos qualitativos sobre os quantitativos,
observando-se: a constancia, a diversidade, a democraticidade e pertinéncia do
processo avaliativo”.

Porém, uma analise dos programas dos componentes curriculares
obrigatérios do referido curso, do primeiro ao décimo periodo, identificou a
predominancia do método somativo de avaliagdo, com enfoque quantitativo,
utilizando instrumentos de avaliacdo tradicionais (provas, listas de exercicios,
relatorios e seminarios) e aplicados em momentos pontuais do processo de ensino-
aprendizagem. Ja a avaliacdo formativa, qualitativa e continua, foi observada em
apenas 17,8% dos componentes curriculares obrigatérios do Curso, descrita nos
respectivos programas, como avaliagdo “processual e continua”. Deste modo
observa-se uma discrepancia entre os principios avaliativos estabelecidos no PPC
do referido curso e aqueles descritos nos programas dos componentes curriculares
no mesmo documento.

A problemética descrita anteriormente sugere que os discentes do curso de
Quimica-Licenciatura do NFD/CAA terdo tendéncia para reproduzir, ha sua pratica
docente, as metodologias vivenciadas por eles durante sua formacdo académica,
considerando que suas experiéncias quanto discentes geralmente servirdo de
modelo para a sua atuacao quanto docente (VILLAS BOAS, 2003).

Diante das contribuicbes da avaliacdo formativa para o processo de ensino-
aprendizagem, ja descritas anteriormente, percebe-se a importancia dessa pratica
avaliativa em contraposicdo as que tem sido historicamente predominante nos
diversos niveis de Ensino no Brasil e no curso de Quimica-Licenciatura do
NFD/CAA. Diante dessas consideragdes, levantou-se a seguinte questao: “De que

forma um modelo formativo de avaliagdo pode favorecer o desenvolvimento
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cognitivo e metacognitivo no Ensino Superior de Quimica na perspectiva de uma
formagéo docente emancipatoria”?

Para responder essa interrogativa a realizacdo de um estudo sobre a
avaliacdo formativa, com enfoque teorico, instrumental, cognitivo, metacognitivo e
motivacional, € de extrema importancia para fundamentara construgdo de um novo
paradigma de avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem de Quimica, na
perspectiva de uma formacdo docente eficaz e com impactos na melhoria na

educacao de ciéncias no Brasil.
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2. OBJETIVOS

2.1. OBJETIVO GERAL

Analisar as contribuicbes de um modelo formativo de avaliacdo para o
desenvolvimento cognitivo e metacognitivo no Ensino Superior de Quimica na

perspectiva de uma formacao docente emancipatoria.

2.2. OBJETIVOS ESPECIFICOS

- [Estabelecer o impacto do feedback formativo para o processo de ensino-
aprendizagem no Ensino Superior de Quimica.

- Discutir sobre as dificuldades identificadas pelos discentes no processo de
ensino-aprendizagem formativo.

- Verificar a capacidade dos discentes para propor novas estratégias visando a
eficacia do seu processo de ensino-aprendizagem a partir de um modelo de
avaliacao formativo.

- Relatar as opinides dos discentes sobre o modelo de avaliacdo formativo e

suas contribuicdes para a formacao docente em Quimica.
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3. REFERENCIAL TEORICO

3.1. A AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS E SUAS FUNCOES

Em se tratando da avaliacdo das aprendizagens, € importante destacar,
algumas definicbes, a fim de compreender melhor essa temética na concepc¢éo de

determinados teodricos:

Em seu sentido restrito, a avaliagdo da aprendizagem é o procedimento
docente que atribui simbolos a fendmenos cujas dimensdes foram medidas,
a fim de lhes caracterizar o valor, por comparacdo com padrdes prefixados
(ROMAO, 2011, p.83).

Nessa definicdo, o autor enfatiza que o processo avaliativo se da através da
atribuicdo de simbolos a fendbmenos previamente medidos no sentido de
caracterizar o seu valor através da comparacdo com padrbes fixados

anteriormente.

A avaliacdo da aprendizagem é uma atribuicdo de qualidade, com base em
dados relevantes da aprendizagem dos educandos, para uma tomada de
deciséo (LUCKESI, 2011, p. 264).

De acordo com a definicAo anterior a avaliacdo do processo de ensino-
aprendizagem se da através da atribuicdo de qualidades ao desempenho dos
discentes, baseando-se em dados relevantes desse processo para uma tomada de
decisdo. Nesse contexto percebe-se a necessidade de um acompanhamento
continuo em todo o processo de ensino-aprendizagem para planejamento e
desenvolvimento de acdes que permitam 0 avanco cognitivo significativo dos
discentes.

A avaliacdo das aprendizagens pode ser entendida como todo e qualquer
processo deliberado e sistematico de coleta de informagdo, mais ou menos
participativo e interativo, mais ou menos negociado, mais ou menos

contextualizado, acerca do que os alunos sabem e sdo capazes de fazer em
uma diversidade de situacfes (FERNANDES, 2009, p.20).

No conceito anterior a avaliacdo é entendida como um processo deliberado

e sistematico de coleta de informacdes, com a participacdo e negociacdo dos
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sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, a fim de definir suas
habilidades e competéncias diante de uma diversidade de informagoes.

As definicdes anteriores sdo importantes para subsidiar a compreenséo sobre
0 ato de avaliar considerado, em geral, que a avaliacdo deve: (i) Ser democratica; (ii)
Ocorrer de forma continua ao longo de todo o processo de ensino-aprendizagem;
(i) Coletar informagbes que permitam uma tomada de decisdo na busca de se
atender aos critérios e objetivos predeterminados; (iv) Caracterizar um valor tendo
como base os padrdes previamente definidos ou fixados.

Ferreira (2007, p.24) classifica a avaliacdo das aprendizagens em trés
categorias: diagnostica, somativa e formativa, que, segundo esse autor, “se
diferenciam ndo sé pelas dimensfes técnicas e temporais das mesmas, mas,
sobretudo pelas finalidades com que sé&o realizadas”.

Segundo esse autor a avaliagdo diagnostica “consiste em determinar o nivel
de desenvolvimento cognitivo do discente, antes de iniciar uma etapa do processo
de ensino-aprendizagem, possibilitando averiguar as causas das possiveis
dificuldades que possam ocorrer ao longo desse processo” (FERREIRA, 2007, p.24).
Sendo assim este tipo de avaliacdo permite realizar uma tomada de decisao inicial
relativa ao processo de ensino-aprendizagem para que, dessa forma, possam ser
criadas condi¢Bes favoraveis visando a aprendizagem significativa dos discentes.
Vale ressaltar que os resultados obtidos a partir dessa avaliacdo devem ser
considerados temporarios, conforme pontuado por Corteséo (2002), ao afirmar que:

Os dados fornecidos pela avaliacdo diagndstica ndo podem ser tomados
como um ‘rétulo’ que se ‘cola’ para sempre ao aluno, mas sim como um
conjunto de indica¢des que caracterizam o nivel a partir do qual o aluno e o

professor, em conjunto, consigam um progresso na aprendizagem
(CORTESAO, 2002, p.39).

A avaliacdo diagnostica também estd associada a avaliacdo de carater
formativo, quando ela acontece durante todo o processo de ensino-aprendizagem,
considerando-se que a funcédo da avaliacédo formativa é diagnosticar as dificuldades
e suas causas inerentes no decorrer desse processo. Sendo assim, o0 termo
“avaliacdo diagnédstica” vem sendo substituido por “avaliagdo prognédstica” que
permite obter uma visdo do entendimento inicial dos discentes sobre um dado objeto

de estudo e constitui 0 ponto de partida a partir do qual os docentes tomam as
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decisOes pertinentes para o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem
(FERREIRA, 2007).

A avaliacdo somativa ocorre quando as informacdes obtidas nesse processo
sao utilizadas para fazer um julgamento sobre o nivel de competéncia, habilidade e
desenvolvimento cognitivo dos discentes (BLACK; WILIAM, 1998), com o objetivo de
“‘medir e classificar os resultados das aprendizagens” (FERREIRA, 2007, p. 30).

Nesse tipo de avaliacdo, que segundo Garcia (2009) é bastante comum no
Ensino Superior brasileiro, atribui-se uma nota ao desempenho dos discentes, tendo
como base os resultados obtidos com os instrumentos avaliativos, para gerar uma
classificagdo. Portanto, esse modelo pontual de avaliacdo ndo fornece todos os
subsidios necessarios para uma definicdo precisa do desenvolvimento cognitivo do
discente. Como consequéncia, “a nota torna-se o foco principal, tanto para
professores quanto para alunos, visto ser 0 passaporte a etapa subsequente e a
certificacdo” (RIBEIRO, 2011, p.49). Ou seja, como a progressao esta condicionada
a uma nota, existe uma preocupacao excessiva com a pontuacdo em detrimento da
aprendizagem significativa dos conceitos que embasam o processo de formacéao.

Os enfoques tedricos sobre o processo formativo de avalicdo bem como seus
impactos e sua importancia para 0 processo de ensino-aprendizagem serao
apresentados e discutidos num tépico especifico dessa monografia apresentado a

seqguir.

3.2. A AVALIACAO FORMATIVA E SUA IMPORTANCIA PARA O
PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM.

O conceito de avaliagdo formativa foi inicialmente proposto por Michael
Scriven, em 1967, fazendo uma distingdo entre a avaliagdo somativa - “mais
associada a prestacdo de contas, a certificacdo e a selegcdo” - e a avaliacéo
formativa - "mais associada ao desenvolvimento, a melhoria das aprendizagens e a
regulacéo de ensino e de aprendizagem” (apud FERNANDES, 2009, p.49).

No ambito educacional Bloom e colaboradores, em 1971, usaram o conceito
de avaliacdo formativa e tiveram um papel decisivo na introducdo de praticas
pedagogicas inovadoras, considerando 0s aspectos emocionais, afetivos e

psicomotores da formag¢do humana, tais como: (i) Praticas de avaliacdo formativa
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nas salas de aula; (ii) Atividades de remediacéo; (ii) Autoavaliacdo (discente e
docente); (iv) Diversificacdo de métodos de recolha de informacdo avaliativa; (v)
Diversificacdo dos objetos de avaliagdo, considerando ndo sé elementos relativos
aos conhecimentos académicos, mas também os que se referiam aos aspectos
emocionais, afetivos e psicomotores(BLOOM; HASTINGS; MADAUS apud
FERNANDES 2007, p.263). Esse modelo de avaliagdo ainda tem recebido
denominagbes diversas, tais como: avaliagcdo “diagnédstica” (LUCKESI, 2011),
avaliacao “mediadora” (HOFFMANN, 1992), avaliagao “dialética” (VASCONCELOS,
1998), avaliagdo “dialogica” (ROMAO, 2011) e avaliagéo “formativa” (BLOOM, 1972).

Para Black; Wiliam (1998), o modelo formativo de avaliacdo se diferencia dos
demais por utilizar um conjunto de praticas pedagodgicas e de acdes visando a
eficacia do processo de ensino-aprendizagem e sO sera concretizada se forem
respeitadas determinadas condigcbes metodologicas e de controle que favorecem a
metacognic¢ao, tais como:

I. Os instrumentos e as atividades de avaliacdo devem estar em ressonancia
com os conteudos abordados e devem ser elaborados de forma que possam
fornecer informacdes detalhadas para a identificacdo dos equivocos
conceituais e o planejamento de acbes pertinentes para a reelaboracdo
desses conceitos.

Il.  Os resultados devem esclarecer os discentes sobre seus erros conceituais
permitindo-lhes uma reflexdo-acéao.

lll.  Docentes e discentes devem refletir, planejar e realizar acdes com base nos
resultados obtidos ao longo processo de ensino-aprendizagem visando a sua
eficacia.

Para Ferreira (2007), a funcéo principal do modelo formativo de avaliacdo é
fornecer aos participantes do ato educativo, através do feedback, as informacoes
sobre seus desempenhos no processo de ensino-aprendizagem, apontando tanto as
dificuldades como os sucessos e subsidiando a regulagédo e autorregulacéo das
aprendizagens.

Segundo esse autor (FERREIRA, 2007), a regulacdo da aprendizagem refere-
se a tomada de decisdes, do docente com o discente, sobre a acdo pedagogica,
visando a construcdo da aprendizagem. Hadji (2001) acrescenta a essa funcdo de

regulacdo a fungdo corretiva, pois tanto os docentes quanto os discentes devem
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modificar suas agbes com a finalidade de efetivar o processo de ensino-
aprendizagem. Sendo assim, “trata-se de uma fung¢do pedagdgica que ndo visa a
sancdo e a punicdo dos discentes uma vez que seus erros sao considerados
normais e devem, portanto, ser objeto de exploragdo e de analise” (FERREIRA,
2007, p.28). Portanto, esse modelo avaliativo se destaca por nao fazer julgamentos,
mas, por estimular, através do entendimento dos equivocos conceituais, a correcao
desses equivocos visando uma aprendizagem significativa.

Além da regulacdo que é desencadeada exclusivamente pelo docente, ou
pela interacdo do docente com os discentes, existe também a autoavaliagdo que é
realizada pelo proprio discente. Para Villas Boas (2014), a autoavaliacdo se refere
“ao processo pelo qual o proprio aluno analisa continuamente as atividades
desenvolvidas e em desenvolvimento, registra suas percepc¢des e sentimentos e
identifica futuras agdes, para que haja avanco na aprendizagem”.

Dessa forma, a avaliacdo formativa também contribui para a autoavaliagdo da
comunidade envolvida no processo de ensino-aprendizagem (docentes e discentes),
cujos resultados, obtidos através dos instrumentos avaliativos, seréo a base para a
regulacdo continua desse processo permitindo intervencdes, acdes e estratégias
com vistas a melhorar a aprendizagem de cada individuo, como descreve Ferreira
(2007):

A avaliacédo formativa ocorre durante o processo de ensino-aprendizagem,
com a recolha continua de informagfes qualitativas/descritivas sobre os

processos de ensino e de aprendizagem, e visa a informacdo e a
adequacdo continua das estratégias e das atividades aos percursos de
aprendizagem de cada aluno, numa perspectiva de ensino individualizado

(FERREIRA, 2007, p.30).

O mesmo autor também destaca a importancia da autoavaliacdo para
promover a autorregulacdo e responsabilizacdo dos discentes pela prépria

aprendizagem:

Através da autoavaliacdo e da autorregulacdo, pretende-se a
conscientizacdo e a responsabilizacdo do aluno pelo seu percurso de
aprendizagem, atribuindo-lhe um sentido e levando-o a procurar ou a
solicitar os meios e as estratégias adequadas para vencer as dificuldades
gue sente, para resolver problemas com que se depara ou para prosseguir
com éxito na aprendizagem (FERREIRA, 2007, p.115).
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A autorregulacdo favorece a metacognicao dos discentes uma vez que
permite que os mesmos possam refletir, questionar e conscientizar-se sobre o
processo de ensino-aprendizagem para planejar estratégias e realizar os ajustes
necessarios no decorrer desse processo visando alcancar os objetivos da
aprendizagem.

Para Locatelli (2014, p.25), a metacogni¢do pode ser entendida como “uma
série de processos envolvendo o0 monitoramento e 0 repensar dos proprios
conhecimentos, levando gradativamente a um aumento na autonomia de estudar e
de aprender”. Nesse sentido, a metacogni¢ao € adquirida em longo prazo através do
esforco e da avaliacdo do que se esta fazendo. Portanto, por meio da autoavaliacdo
e da autorregulacdo os discentes desenvolvem habilidades metacognitivas e
participam de forma mais autbnoma e responsavel do processo de ensino-
aprendizagem.

Segundo Laranjeira; Oliveira (2012), estudos realizados por autores como
Black; Wiliam (1998a), Smith (2001), Yorke (2003), Rushton (2003), Black; Harrison
(2004), Horton (2007), Johnston; Kochanowska (2009) tem evidenciado a
importancia da avaliagdo formativa para o desenvolvimento da compreenséo e da
efetivacdo do processo de ensino-aprendizagem nos diversos niveis de ensino. Mas,
apesar dessas vantagens esse modelo avaliativo ainda tem sido pouco abordado,
especificamente nos niveis de ensino mais avancados (BROADFOOT et al.1998,
REAY; WILIAM, 1999, HARLEN, 2005 apud LARANJEIRA; OLIVEIRA, 2012).

No Brasil, estudos referentes sobre o modelo formativo de avaliacdo no
ensino-aprendizagem de Quimica ainda séo raros, principalmente no que se refere
aos niveis de ensino mais avancados. Num dos poucos relatos j4 descritos na
literatura sobre a avaliacdo formativa no Ensino Superior de Quimica, Laranjeira,
Oliveira (2012) constataram que a implantacdo de estratégias de avaliagdo com
carater formativo favorece o processo de ensino-aprendizagem facilitando o

entendimento dos conceitos abordados e assumindo um papel positivo e motivador:

Constatou-se que a estratégia foi bem sucedida na promog¢édo da mudanga
conceitual, auxiliando os discentes na construcdo do conhecimento.
Verificou-se também, que a metodologia adotada conferiu maior motivacao
e interesse dos discentes pelo processo de ensino-aprendizado da
disciplina em foco. Pode-se inferir, a partir deste trabalho, que quando as
estratégias formativas sdo bem articuladas a préatica docente, os ganhos
séo significativos (LARANJEIRA; OLIVEIRA, 2012, p. 8).
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Tendo em vista essas consideracdes sobre as vantagens e as qualidades do
modelo formativo de avaliagéo, pode-se inferir sobre a necessidade de sua utilizagao
em todos os niveis do ensino-aprendizagem de Quimica, desde o basico ao
superior, visando a efetivacdo e potencializacdo das aprendizagens. Para Rushton

(2005), um dos componentes principais desse modelo avaliativo € o feedback

formativo que esté detalhado e discutido nos paragrafos seguintes.

3.3. O FEEDBACK FORMATIVO

Para Fernandes (2009), a funcdo principal do feedback é “esclarecer os
discentes sobre o nivel real de aprendizagem em que se encontram, através dos
objetivos de aprendizagem e, ao mesmo tempo, fornecer informacéo para ajuda-los
a alterar e melhorar o referido estado”. Nesse processo o docente elabora
comentarios sobre 0s equivocos conceituais dos discentes e sugestdes para que 0S
mesmos possam avancar ao longo do processo de ensino-aprendizagem. Dessa
forma, os discentes poderdo interpretar as informagdes contidas no feedback além
de planejar e desenvolver acdes visando a eficacia das aprendizagens. Portanto o
feedback formativo favorece a metacognicao.

Locatelli (2014) sugere que o docente faga uma andlise conjunta, com 0s
discentes, do resultado avaliativo e, posteriormente, uma reflexdo da avaliacao
individual do discente, apontando nessa analise: (i) O nivel de desempenho e 0s
objetivos alcancados; (ii) As situacdes problemas respondidas de forma equivocada
e (iii) A proposicao de agbes que permitam melhorar a construgdo do conhecimento.
Para essa autora essa estratégia metacognitiva € importante, pois permitira ao
discente identificar em que momento ele se desviou dos objetivos do ensino-
aprendizagem para buscar novos caminhos e estratégias de agao.

Para Fernandes (2009), o feedback precisa ser claro, objetivo e despertar a
reflexdo do aluno, pois s6 dessa maneira eles conseguirdo modificar e melhorar o
nivel de aprendizagem em que se encontram. Ainda segundo esse autor esse
instrumento formativo é determinante para ativar 0S processos cognitivos e
metacognitivos dos discentes, promovendo dessa maneira uma aprendizagem

significativa. Portanto o “feedback deve ser, acima de tudo, um eixo motivador do
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envolvimento dos discentes no processo de ensino-aprendizagem, favorecendo e
promovendo a desconstrucao e reconstrucdo continuas de seu entendimento a partir
das sugestdes e orientagdes fornecidas pelo docente” (LARANJEIRA; OLIVEIRA,
2012).

O planejamento e o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem
com carater formativo do componente curricular Quimica Inorganica |, ofertado no
quarto periodo de um curso de formacdo docente em Quimica, objeto de
investigacdo nesse estudo, foi subsidiado de forma continua e eficiente pelo
feedback formativo, partindo do pressuposto de que esse instrumento avaliativo é
indispensavel para que a prética de avaliagdo assuma seu carater formativo além de
considerar a sua importancia para desenvolver a metacognicdo e favorecer a

autonomia intelectual dos discentes resultando em avancgos cognitivos efetivos.
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4. METODOLOGIA

4.1. ATIPOLOGIA DO ESTUDO

Trata-se de uma pesquisa de campo de analise qualitativa com o intuito de
proporcionar novas visdes sobre as contribuicbes de um modelo de avaliagcdo com
carater formativo para o desenvolvimento cognitivo e metacognitivo no Ensino
Superior de Quimica na perspectiva de uma formacéao docente emancipatoria.

Nesse trabalho optou-se pelo estudo de caso como método de pesquisa a ser
aplicado, por tratar-se de uma estratégia de pesquisa que busca examinar um
fendmeno contemporaneo dentro de seu contexto (GIL, 2002). Para Caldas (2014, p.
28) esse método de pesquisa “pode ser aplicado com propdsitos exploratorios,
descritivos ou explanatorios com flexibilidade de planejamento possibilitando a

consideracao dos mais variados aspectos relativos ao caso investigado”.

4.2. DELIMITACAO DA POPULACAO E DA AMOSTRA

O universo da pesquisa foi constituido pela comunidade discente do curso de
Quimica-Licenciatura do Centro Académico do Agreste (CAA) da Universidade
Federal de Pernambuco (UFPE).

A populacédo foi composta por 22 discentes regularmente matriculados no
componente curricular Quimica Inorgéanica |, ofertado no quarto periodo do Curso no
segundo semestre letivo do ano de 2014.

A amostra pesquisada foi representativa de 30% da populacdo, sendo
composta por um total de seis discentes, escolhidos aleatoriamente através de
sorteio, tendo como critérios de incluséo:

I. A frequéncia e participagdo regular nas avaliagbes e nas atividades
planejadas e realizadas ao longo do semestre letivo.

. A evolugcdo cognitiva apresentada ao longo do processo de ensino-
aprendizagem nesse componente curricular, definida pelos respectivos
escores avaliativos, e que resultou na aprovagcdo, por média ou apos o

exame final.
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Os critérios de exclusdo foram:

I. Nao ter frequéncia e participacdo regular nas atividades planejadas e
realizadas no plano de ensino proposto e nas avaliacbes durante o
semestre letivo.

Il. Ter sido reprovado por falta nesse componente curricular.

Na composicdo da amostra, escolhida com base nos critérios de inclusdo e
exclusdo descritos anteriormente, ficou caracterizada a seguinte composicéo
ponderada por tipo de aprovacdo: 4 (quatro) discentes aprovados por meédia e 2
(dois) discentes aprovados apOs a realizacdo do exame final, totalizando uma

amostragem de 6 (seis) discentes.

4.3. A COLETA DE DADOS

O modelo de instrumento usado na coleta dos dados foi o questionario
estruturado, com perguntas abertas e de carater subjetivo sobre o objeto da
pesquisa, elaboradas de forma especifica para o entendimento da problemética
investigada na visédo dos discentes.

Para Fachin (2006), o questionario apresenta algumas vantagens em relacao
aos demais instrumentos de coleta de dados, pois é relativamente acessivel, e ao
ser preenchido, sem a presenca do pesquisador, garante 0 anonimato do
pesquisado, contribuindo para que 0 sujeito da pesquisa se sinta mais seguro,
favorecendo a construcdo de respostas mais elaboradas. Sobre as questbes abertas
a mesma autora afirma “que dao condicdo ao pesquisado de discorrer
espontaneamente sobre o que se esta questionando e as respostas sédo de livre
deliberagéo, sem limitagdes e com linguagem proépria” (FACHIN, 2006, p.163).

Nesse estudo foram elaborados dois tipos de instrumentos para a coleta dos
dados, referidos como Questionario (A) e Questionario (B), aplicados em contextos e
temporalidades especificas do processo de ensino-aprendizagem e do estudo,
apresentados a seguir:

I.  Questionario (A) encaminhado pelo docente, via correio eletrénico, apos a

realizacdo de cada avaliacdo tematica, acompanhando as informacdes

sobre os escores avaliativos, antes do feedback, com o propésito de



33

averiguar a capacidade dos discentes de expressarem suas dificuldades e
proporem e executarem estratégias para melhorar suas aprendizagens
apos cada etapa do processo avaliativo.

II. Questionario (B) respondido a partir de uma abordagem direta do
pesquisador com os discentes, apés o término da disciplina, com o intuito
de apurar, de acordo com a opinido dos mesmos, quais as contribui¢cées do
modelo formativo de avaliacdo para a eficacia do processo de ensino-
aprendizagem em foco.

Os modelos dos questionarios (A) e (B) podem ser visualizados nos
apéndices | e Il dessa monografia.

Nesse estudo foram respeitadas as Diretrizes e Normas Regulamentadoras
das Pesquisas envolvendo Seres Humanos (Resolucdo 196/96-CNS/MS, 1996)
através da garantia do sigilo quanto aos dados confidenciais da comunidade
académica envolvida na pesquisa, bem como o direito a liberdade de se recusar a
participar ou de retirar o seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem

penalizacdo e sem prejuizo ao seu vinculo institucional.

4.4. ANALISE DOS DADOS

A analise dos dados envolveu as etapas de sistematizacdo com codificacédo
das respostas, tabulacdo dos dados, interpretacdo e correlagcdo com o referencial
tedrico de estudo. Os resultados foram apresentados através da transcricao textual
das respostas obtidas nos questionarios ou sistematizados na forma de gréficos e de

tabelas utilizando o software Excel.
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5. RESULTADOS E DISCUSSAO

O processo avaliativo do componente curricular Quimica Inorgéanica |,
ofertado no quarto periodo do curso de Quimica-Licenciatura do Centro Académico
do Agreste-UFPE, com carater formativo, foi planejado e realizado de forma
continua, ao longo de um determinado periodo letivo, utilizando recursos
metodoldgicos variados e que permitiram ao docente ter uma visdo global dos
problemas de aprendizagem e aos discentes ter conhecimento dos seus equivocos
conceituais e oportunidade de planejar e desenvolver estratégias para a eficacia do
seu processo de ensino-aprendizagem.

Como ressaltado por Black; Wiliam (1998), os instrumentos de avaliagao
devem ser elaborados de forma que possam fornecer informagfes detalhadas que
permitam identificar os equivocos conceituais dos discentes e planejar acdes
pertinentes para a reelaboracdo desses conceitos, visando, portanto, o éxito no
processo de ensino-aprendizagem.

Para cada topico da ementa do referido componente curricular foram
elaborados os seguintes instrumentos e estratégias de avaliacdo para o processo de
ensino-aprendizagem em foco: (i) Lista tematica com situacdes problemas. (ii)
Discussao das situacfes problemas propostas nas listas tematicas, em grupos de
trabalho nas redes sociais. (iii) Feedback das elabora¢des propostas pelos discentes
nos grupos de trabalho nas redes sociais. (iv) Avaliacdes escritas, com resolucées
de situacBes problemas subjetivas e elaboradas com diversos niveis de dificuldade
cognitiva, desde o conceitual até o de andlise e sintese. (iv) Feedback das
avaliacbes escritas contendo as indicacbes sugestivas do docente sobre os
equivocos conceituais para serem repensados e reelaborados pelos discentes. (V)
Encontros de monitoria para discussdo das duvidas persistentes, sinalizadas pelos
discentes e/ou identificadas pelo docente, com reelabora¢cdes conceituais. (vi)
Autoavaliacdo discente, elaborada na forma de um questionario, sempre apés a
analise do resultado de cada uma das avaliagbes tematicas, encaminhado via
correio eletrénico pelo docente com a identificacdo dos objetivos do processo de
ensino-aprendizado ainda em construgao.

Deve-se ressaltar que o processo de elaboracédo e discussao das situacdes

problemas propostas nas listas tematicas, em grupos de trabalho nas redes sociais,
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foi supervisionado e orientado pelo docente, em tempo real, com marcacgoes
sugestivas (feedback) dos equivocos identificados no ato das postagens nas redes
sociais.

Para garantir o sigilo da identidade dos sujeitos da pesquisa 0S mesmos
foram codificados pelas letras A, B, C, D, E, F. Nesse estudo foram analisadas as
elaboracdes conceituais desse grupo de discentes nas seguintes avaliagbes
tematicas subsequentes, antes e apods o feedback: Grupo 18 (G18), Hidrogénio (H) e
Metais do Bloco s (Ms). Os dados referentes aos escores dos sujeitos da pesquisa
obtidos nas referidas avaliagcfes, antes e apds o feedback, bem como o percentual
de evolucdo cognitiva dos discentes (% evol.) apdés o feedback (Feed) estédo

apresentados na Tabela 1:

Tabela 1: Escores das avaliagcdes teméaticas, antes e apés feedback formativo, e porcentagem de
evolucao cognitiva dos sujeitos da pesquisa.

Grupo 18 Hidrogénio Metais bloco s
Antes  Apoés % Antes Apos % Antes  Apods %
DISCENTE Feed Feed evol. Feed Feed evol. Feed Feed evol.
A 4,71 7,64 62,20 5,00 6,25 25,00 6,96 8,05 15,66
B 3,83 8,53 122,71 4,25 7,25 70,58 5,87 7,83 33,39
C 6,47 9,41 45,44 9,00 10,00 11,11 9,79 10,00 2,14
D 7,95 9,11 14,59 8,75 10,0 14,28 7.4 9,78 32,16
E 5,89 7,94 34,80 4,50 6,00 33,33 4,57 6,31 38,07
F 1,47 470 219,72 4,00 4,25 6,25 2,39 4,35 82,00

Uma andlise comparativa dos valores dos escores avaliativos dos discentes
participantes do estudo, antes e apos o feedback, evidencia a eficacia do processo
de ensino-aprendizagem formativo, desenvolvido nesse componente curricular,
podendo-se observar um avanco significativo no ranking avaliativo e a reducédo dos
equivocos conceituais nas respostas elaboradas pelos discentes apds o feedback,

refletido através dos respectivos escores nas trés avaliacoes.

5.1. O IMPACTO DO FEEDBACK FORMATIVO NO PROCESSO
DE ENSINO-APRENDIZAGEM

Segundo Sadler (1989, apud VILLAS BOAS, 2006), o feedback é o elemento

chave na avaliacdo formativa, cuja funcdo pedagdgica, de acordo com Fernandes
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(2009) é esclarecer os discentes sobre o nivel real de aprendizagem em que se
encontram, através dos objetivos de aprendizagem e, ao mesmo tempo, fornecer
informacédo para ajuda-los a alterar e melhorar o referido estado. Assim sendo,
caracteriza-se como um instrumento essencial e importante para o processo de
ensino-aprendizagem formativo, motivando e conduzindo os discentes, através da
andlise e do entendimento dos seus equivocos conceituais, na busca de uma
aprendizagem significativa. Portanto, pode-se inferir que o compromisso desse
instrumento avaliativo € com a garantia da eficacia do processo de ensino-
aprendizagem como bem ressaltado por Villas Boas (2006).

A importancia do feedback formativo para a eficacia do processo de ensino-
aprendizagem do componente curricular investigado pode ser comprovada pela
analise dos dados apresentados na Tabela 1, podendo-se constatar que na primeira
avaliacdo tematica (Grupo 18) os escores dos resultados avaliativos se situaram
numa faixa ampla de valores, entre 1,47 e 7,95. O valor médio dos escores
individuais dos discentes nessa avaliacdo foi inferior a média institucional e igual a
5,05. No entanto, apés a realizacdo do feedback, os resultados avaliativos
apresentaram escores que variaram na faixa de valores entre 4,70 e 9,41 com valor
médio igual a7,88 e superior a média institucional. Esses valores apontam para um
avango significativo nos resultados avaliativos dos discentes, com um aumento
percentual nos valores médio dos escores da ordem de 56,04% apds o feedback.

Na Tabela 2 estdo apresentados os resultados dessa mesma andlise para as
trés avaliagBes tematicas no processo de ensino-aprendizagem desse componente

curricular:

Tabela 2: Faixa dos escores avaliativos e porcentagem de avanco cognitivo, antes e apds
feedback, nas trés avaliacbes tematicas.

FAIXA DE VALORES DOS ESCORES MEDIOS
AVALIACAO ESCORES AVALIATIVOS _ AVANCO
TEMATICA ANTES APOS ANTES APOS COGNITIVO
FEEDBACK FEEDBACK FEEDBACK FEEDBACK
GRUPO 18 1,47a7,95 4,70 a 9,41 5,05 7,89 56,24%
HIDROGENIO 4,00 a 9,00 4,25 a 10,00 5,92 7,29 23,14%
METAIS BLOCO s 2,39a9,79 4,35 a 10,00 6,16 7,72 25,32%

Os dados da Tabela 2 indicam a mesma tendéncia de aumento nos valores

dos escores nas trés avaliacfes tematicas e subsequentes. Também se verifica um
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crescimento gradativo nos valores médios dos escores avaliativos antes do feedback
e, além disso, os valores médios dos escores avaliativos, apds o feedback, foram
superiores ao valor da média institucional (7,0). O percentual médio de avanco
cognitivo dos discentes, observado através dos escores nas trés avaliacdes, foi
bastante significativo sendo igual a 34,90%.

Essa evolucdo do nivel cognitivo dos discentes, ap6s o feedback, pode ser
visualizada no grafico da Figura 1 que apresenta os valores médios dos escores
avaliativos dos discentes participantes da pesquisa, antes e apos feedback, nas trés
avaliacbes temdticas subsequentes, assim denominadas: Grupo 18 (G18),
Hidrogénio (H) e Metais do Bloco s (Ms):

10
8 — . ———= ™ Antes feedback
6 ./F —* ™ Apds o feedback
4
2
0

G18 H Ms

Figura 1: Grafico dos escores avaliativos médios antes e apds feedback.

Deve-se ressaltar que no contrato pedagdégico e durante o desenvolvimento
do processo de ensino-aprendizagem do referido componente curricular o0s
discentes foram informados sobre o0s objetivos propostos para cada avaliagao
teméatica como também foram notificados sobre os valores dos respectivos escores,
individualmente e imediatamente ap0s a corre¢cdo das respectivas avaliacdes.
Contudo o feedback das trés avaliacbes tematicas so foi realizado, temporalmente,
no final do processo de ensino-aprendizagem em foco, considerando que ocorreu o
desenvolvimento metacognitivo e cognitivo dos discentes ao longo do processo de
ensino-aprendizagem formativo.

Nesse contexto educacional a eficacia resultante, indicada pelos dados do
estudo, foi favorecida por fatores diversos, além do esfor¢o individual dos discentes,

tais como: (i) A dindmica das discussfes em grupo, com a supervisdo da docente e
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do discente monitor. (i) O entendimento, critico e reflexivo, dos modelos conceituais
abordados no processo de ensino-aprendizagem, sempre revistos e aplicados de
forma continua e em contextos quimicos diversos para todos os topicos da ementa
do referido componente curricular. (iii) O processo de avaliacdo continuo e
sistematico do discente pelo docente. (iv) O processo de autoavaliagdo, continuo e
formativo, que favoreceu a metacognicéo e a cogni¢do dos discentes.

Para Rodrigues; Ferreira (2014), a avaliacdo formativa “constitui uma fungao
pedagogica da avaliacdo das aprendizagens, realizada de forma integrada no
processo educacional para um diagndstico continuo sobre as aprendizagens”, cuja
pratica permite identificar as dificuldades e os equivocos conceituais dos discentes,
favorecendo a regulacao e a eficacia do processo de ensino-aprendizagem mediada

pelo feedback:

[....] a [avaliacdo] formativa concretiza-se pela recolha de informagGes
sobre os processos de aprendizagem dos alunos, através de técnicas e de
instrumentos de avaliagdo, e a sua analise, pela comparacdo dessas
informacdes com critérios de avaliagcdo. SO depois de analisadas as
aprendizagens e as dificuldades dos alunos se torna possivel o feedback e
a regulacdo do processo de ensino e de aprendizagem.[.....] com a sua
pratica, pretende-se a informagédo dos varios intervenientes no ato educativo
sobre a evolugdo dos percursos de aprendizagem, o feedback dado aos
alunos e a regulacdo do processo de ensino e de aprendizagem. Ao
adaptar-se as estratégias de ensino as diferentes necessidades dos alunos,
com as quais se concretiza a regulacdo da aprendizagem, criam-se mais
condi¢cdes para o seu sucesso escolar. (FERREIRA; RODRIGUES, 2014,

p.2).

O modelo formativo de avaliacdo desse componente curricular teve como
objetivo recolher informagbes sobre o processo de ensino-aprendizagem dos
discentes, através de técnicas e de instrumentos de avaliacdo diversos, cuja andlise
comparativa dessas informacbes com os critérios de avaliacdo predefinidos
possibilitou aos participantes do ato educativo ter informacdes sobre seus acertos e
equivocos conceituais. Os dados do estudo sinalizam que o feedback favoreceu a
regulacdo, a autorregulacdo ao longo do processo de ensino-aprendizagem
formativo que resultou no avango cognitivo dos discentes

Através da analise dos dados da Tabela 1, também foi possivel classificar os
sujeitos da pesquisa como pertencendo a duas categorias, que foram definidas

levando-se em consideragdo a dinamica do avanco cognitivo dos discentes,
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mapeado ao longo de todo o processo de ensino-aprendizagem. Essas duas

categorias estédo apresentadas a seqguir:

- CATEGORIA | - composta pelos discentes que apresentaram uma
evolugdo continua e gradativa nos resultados avaliativos no processo de
ensino-aprendizagem, antes do feedback.

- CATEGORIA Il - composta pelos discentes que apresentaram uma
evolucdo estavel ou descontinua e nao gradativa nos resultados

avaliativos no processo de ensino-aprendizagem, antes do feedback.

De acordo com esses critérios de classificacdo, integraram a categoria | 0s
discentes A, B, C e a categoria Il os discentes D, E, F. Essas categorias de
discentes com 0s respectivos escores das avaliagcbes tematicas, antes e apos
feedback formativo, além da porcentagem de evolugdo cognitiva dos mesmos estao
destacadas, na Tabela 3:

Tabela 3: Categorias de discentes (I) com o desenvolvimento avaliativo crescente e (ll)

desenvolvimento avaliativo estavel ou descontinuo e ndo gradativo ao longo do processo de ensino-
aprendizagem.

Grupo 18 Hidrogénio Metais bloco s
CDA'SFEEIEI)E?,/A Antes  Apés % Antes  Apos % Antes  Apos %

evol. evol. evol.

A 4,71 7,64 62,20 5,00 6,25 25,00 6,96 8,05 15,66

I B 3,83 8,53 122,71 4,25 7,25 70,58 5,87 7,83 33,39
C 6,47 9,41 45,44 9,00 10,00 1111 9,79 10,00 2,14

D 7,95 9,11 14,59 8,75 10,0 14,28 7,4 9,78 32,16

Il E 5,89 7,94 34,80 4,50 6,00 33,33 4,57 6,31 38,07
F 1,47 470 219,72 4,00 4,25 6,25 2,39 4,35 82,00

O gréfico apresentado na Figura 2 permite visualizar, de forma explicita, as
duas categorias de discentes descritas anteriormente, onde as colunas em azul
representam os escores das avaliacdes teméaticas, antes do feedback, e as colunas
em vermelho referem-se aos escores das respectivas avaliacdes, apés o feedback,
para os trés tépicos do componente curricular objeto desse estudo. Os escores das
avaliagbes teméticas Grupo 18, Hidrogénio e Metais do Bloco s estdo na ordem

sequencial de apresentacdo das colunas no respectivo grafico:
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Figura 2: Grafico de categorizacdo dos discentes com base no avango cognitivo

A andlise desse grafico permite concluir que todos os discentes que integram
a categoria | apresentaram uma evolucdo gradativa e continua nos valores dos
escores nas trés avaliacbes tematicas subsequentes, antes do feedback, enquanto
gue os discentes que integram a categoria Il apresentaram uma descontinuidade ou
estabilidade nos resultados das referidas avaliacdes.

Na categoria | merece destague os resultados dos escores avaliativos do
discente (C) que sinalizam uma evolucdo cognitiva continua ao longo do processo
de ensino-aprendizagem formativo, com valores atingindo a pontuacdo maxima
institucional (10,00), ap6s o feedback nas avalicbes teméaticas Hidrogénio e Metais
do Bloco s. Esse resultado € indicativo de que esse discente seguiu as metas e
estratégias tracadas por ele na busca de alcancar os objetivos propostos no
processo de ensino-aprendizagem do componente curricular investigado,
conseguindo superar suas dificuldades e atingido uma aprendizagem significativa
através da reelaboracdo do seu entendimento sobre os modelos conceituais
abordados, proporcionada pelo processo de avaliagédo formativa.

A evolucao cognitiva do discente (C) pode ser exemplificada pela analise
textual comparativa das resolugbes elaboradas por esse discente para uma
determinada situagé@o problema, antes e apds o feedback, reproduzidas no Quadro

1, apresentado a sequir:
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SITUACAO PROBLEMA (A): Descrever e justificar, com base nos valores das
temperaturas de mudancas de fase, como e porque variam as forcas interatdmicas
ao longo do grupo 18.

CONCEPCAO INICIAL DO DISCENTE: “No grupo aumenta de cima para baixo, pois
0 raio aumenta, as camadas também, aumentando a interacdo entre os atomos,
sendo necessario maiores temperaturas para mudar de fase” (sic).

FEEDBACK (marcacao sugestiva): Por que? Considerar a influéncia do raio no
valor do dipolo-induzido.

CONCEPCAO FINAL DO DISCENTE: “As temperaturas de mudangas aumentam ao
longo do grupo, pois as forcas de London aumentam com o aumento da nuvem
eletrbnica, ou seja, quanto maior o atomo (maior quantidade de elétrons), maior
serdo essas forcas e maiores serdo as temperaturas de mudanca de fase, para
romper essas interagdes” (sic).

Quadrol: Elaboracdo textual apresentada pelo do discente (C) na resolucdo da situacdo
problema (A), antes e apos o feedback formativo.

A situacdo problema (A) abordava os seguintes modelos conceituais: (i) As
forcas interatbmicas atuantes nos sistemas constituidos pelos elementos do Grupo
18, nos estados sdlido e liquido; (ii) A variacdo periddica das intensidades dessas
forcas e como as mesmas se relacionam com as entalpias de mudancas de fases
nesses sistemas. A analise textual das elaboraces do referido discente evidencia
claramente o seu desenvolvimento cognitivo. A marcagdo sugestiva do docente
contribuiu para facilitar o aprimoramento da elaboracdo inicialmente proposta pelo
mesmo. Verifica-se, portanto, o entendimento pleno dos conceitos abordados
caracterizando uma aprendizagem significativa ap6s o feedback formativo.

Para Moreira (1997, p.1), a aprendizagem significativa € o “processo através
do qual uma nova informagdo ou conhecimento se relaciona de maneira nao
arbitraria e substantiva a estrutura cognitiva do aprendiz”’. Através do feedback o
discente (C) foi capaz de reelaborar o seu pensamento e formular novas ideias que
elevaram o seu nivel de conhecimento, tendo como base as informacoes, as
discussdes e as reflexdes promovidas ao longo do processo de ensino-
aprendizagem formativo, corroborando com o entendimento de Villas Boas (2006,
p.8), de que o “feedback ajuda o discente a acompanhar as potencialidades e

fraquezas do seu desempenho, para que aspectos associados a sucesso e alta
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qualidade sejam reconhecidos e reforcados, e o0s aspectos insatisfatérios possam
ser modificados e melhorados”.

Na categoria Il os discentes (D) e (F) apresentaram uma descontinuidade nos
escores das trés avalicdes tematicas iniciais, enquanto que o discente E apresentou
uma estagnagdo, embora todos tenham exibido uma evolugdo nos respectivos
escores apos a realizacéo do feedback.

Nessa categoria merece destague o discente (D) cujos escores das trés
avaliacdes iniciais, mesmo apresentando descontinuidade numa faixa estreita de
valores (7,95; 8,75; 7,4), foram superiores a média institucional. Os valores médios
dos escores avaliativos desse discente (8,03 e 9,63), antes e apds o feedback,
respectivamente, sinalizam para uma aprendizagem significativa ao longo do
processo de ensino-aprendizagem.

Nessa mesma categoria, o discente (F) apresentou valores de escores nas
trés avaliagOes iniciais pouco significativos (1,47; 4,00; 2,39) que se situaram no
limite inferior da faixa de valores do grupo investigado e bem inferiores a média
institucional. Os valores médios dos escores das trés avaliagdes (2,62 e 4,43), antes
e apos o feedback, respectivamente, foram sinalizadores, tanto para o docente como
para o discente, da necessidade de regulacdo e autorregulacdo continua ao longo
de todo o processo de ensino-aprendizagem. Nesse contexto, a eficacia do processo
de ensino-aprendizagem depende do planejamento de metas e de estratégias que
possibilitem superar os desafios diagnosticados, buscando a construgdo e
reconstru¢cdo do conhecimento, num processo continuo de acao-reflexdo-acdo que
estimule o desenvolvimento cognitivo do discente.

Apos o feedback, os valores dos escores avaliativos do discente (F) nas trés
avaliacbes tematicas subsequentes foram iguais a (4,70; 4,25; 4,45); com valor
meédio (4,46) ainda abaixo da média institucional, que aponta para uma limitacdo no
seu desenvolvimento cognitivo e metacognitivo, deixando claro que os processos de
regulacdo e autorregulacdo nao foram eficazes e nao resultaram em avangos
cognitivos significativos no seu processo de ensino-aprendizagem. Porém, o
percentual médio de evolucao do discente (F) foi da ordem de 102, 66% mostrando
gque mesmo com as dificuldades, esse discente conseguiu apresentar um

crescimento notdério em seus escores avaliativos que refletiram o0 seu
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desenvolvimento cognitivo no processo de ensino-aprendizagem do componente
curricular Quimica-Inorganica, apesar da limitacdo observada nesse processo.

Essa limitacdo cognitiva pode ser visualizada pela andlise textual das
respostas elaboradas pelo discente (F) para as situacdes problemas que abordavam
objetos conceituais semelhantes, nas trés avaliacbes subsequentes, apresentadas e
discutidas nos paragrafos seguintes, e que permitem visualizar as dificuldades do
referido discente no entendimento pleno dos modelos conceituais abordados.

O Quadro 2 apresenta a reproducdo textual da resolucdo elaborada pelo
discente (F) para a situacdo problema (B) que abordava as temperaturas e as
entalpias de mudancas de fases dos sistemas constituidos pelos elementos do
Grupo 18 e a variacao periddica desses parametros termodinamicos, antes e apos o
feedback:

SITUACAO PROBLEMA (B): Descrever como variam e como se relacionam os
valores das temperaturas de ebulicdo e das entalpias de vaporizagéo dos elementos
do Grupo 18.

CONCEPCAO INICIAL DO DISCENTE: “A temperatura de ebulicdo e entalpia véo
aumentando no grupo, devido que ao passar de um estado para outro € necessario
mais energia, para quebrar as interagbes para passar de estado” (sic).

FEEDBACK (marcagao sugestiva): Por que aumentam no grupo?

CONCEPCAO FINAL DO DISCENTE: “A temperatura aumenta ao descer no grupo,
devido o tamanho do raio, pois sera necessario utilizar temperaturas altas ao descer
no grupo para que ele possa mudar seu estado fisico” (sic).

Quadro 2: Elaboracéo textual da resolucdo do discente (F) para a situacdo problema (B) no
processo de avaliacdo formativa antes e apoés o feedback.

A analise da construcéo linguistica do discente (F) nas respostas elaboradas
na resolucdo da situacdo problema (B) permite concluir que, mesmo apods a
marcacao sugestiva do docente, ele ainda ndo consegue estabelecer uma relagéao
entre a variacdo periodica das temperaturas de mudancas de fases dos elementos
no Grupo 18 com as intensidades das for¢as atuantes nesses sistemas, nos estados
sélido e liquido. Ele também nao foi capaz de identificar a dependéncia entre a

intensidade dessas interacbes com a polarizabilidade dos elementos no referido
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Grupo. Essa analise indica claramente que ndo ocorreu o entendimento significativo
do discente (F) sobre o modelo conceitual abordado, mesmo apdés o feedback.

Uma analise da construcdo textual do mesmo discente para as respostas
elaboradas para outra situacdo problema, proposta na avaliacdo tematica
subsequente (Hidrogénio), e que abordava as interacdes intermoleculares e as
temperaturas de mudancas de fases dos hidretos covalentes, permite constatar que
o referido discente ainda tem limitagdes cognitivas e ndo consegue atingir o objetivo
proposto na formulacdo da referida situacdo problema, mesmo apds a marcacao
sugestiva do docente no feedback. Essa construcdo textual esta reproduzida,

integralmente, no Quadro 3 apresentado a seguir:

SITUACAO PROBLEMA (C): Explicar a influéncia da ligacdo de hidrogénio nas
temperaturas de fusdo e de ebulicdo dos hidretos da tabela, comparando os valores
destas temperaturas para os demais hidretos de cada um dos grupos citados.

CONCEPCAO INICIAL DO DISCENTE: “As ligagées de hidrogénio séo interagdes
eletrostéticas fracas, portanto as ligacdes de hidrogénio por serem fracas a
temperatura de fusdo e de ebulicdo sdo baixas, pois as ligagbes de hidrogénio
influenciam nesses aspectos. Ja as ligacdes covalentes que sdo ligadas com
diferentes elementos, mas acompanhado do hidrogénio séo ligacbes fortes , dificil de
serem rompidas, por isso contem altas entalpias (energia) para quebrar a ligagdo”
(sic).

FEEDBACK (marcagdo sugestiva): A questdo se refere a entalpia de mudancga de
fase.

CONCEPCAO FINAL DO DISCENTE: “Ao descer do grupo, os hidretos que est&o
formando compostos com N, O e F, e suas temperaturas de fuséo estdo pequena e a
entalpia também, em cada grupo, devido que se precisa de mais energia para que um
estado fisico transformar em outro, ja nas ligacdes covalentes a entalpia sera maior
devido a eletronegatividade, e também por fornecer maior energia ao grupo, para
romper essas ligacoes, ja que ligacdes covalentes sao fortes”.(sic)

Quadro 3: Elaboracdo textual do discente (F) para a situacdo problema (C) na avaliacdo
tematica Hidrogénio, antes e apoés o feedback.

A andlise textual das elaborac¢fes do discente (F) para a situagdo problema
(C) permite observar os equivocos conceituais do referido discente sobre esse
modelo de ligacdo quimica. Ao afirmar que “as liga¢des de hidrogénio sao interagdes
eletrostaticas fracas” (sic),0 mesmo explicita 0 seu desconhecimento sobre a faixa

de valores da entalpia desse tipo de ligacdo e a sua dependéncia com o contexto
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quimico envolvido. De acordo Housecroft; Sharpe (2013), a ligacdo de hidrogénio
(H---X, onde X € o atomo que compartilha o par de elétrons livre) tem valores de
entalpia variando na faixa de 1-3 kJ/mol (C — H---O) até 163 kJ/mol (F--- H --- F).
Verifica-se ainda que o discente (F) ndo consegue fazer uma analise comparativa
das variacdes observadas nos valores das temperaturas de mudancas de fases dos
hidretos dos grupos 15, 16 e 17 da tabela periddica, que formam ligacdo de
hidrogénio e cujos valores sédo bem superiores aquelas apresentadas pelos demais
hidretos que nao formam esse tipo de ligacdo nos respectivos grupos.

Além disso, o discente (F) comete erros gramaticais ao longo da sua
elaboracao textual que comprometem o entendimento claro das suas ideias. Vale
ressaltar que o mesmo foi capaz de identificar essas dificuldades cognitivas de
linguagem no momento da autoavaliacdo do processo de ensino-aprendizagem ao
afirmar: “Minha dificuldade maior € a escrita, pois 0 que estou pensando é correto,
mas muitas vezes nao sei passar aquilo para o papel de forma coerente”(sic).

A transcricdo textual da resposta elaborada pelo Discente (F) para uma
determinada situacdo problema proposta na avaliacao tematica subsequente (Metais
do Bloco s) esta apresentada no Quadro 4. A referida situacdo problema abordava a
variacdo periodica dos valores das temperaturas de mudancas de fases dos
elementos metdlicos pertencentes aos Grupos 1 e 2 da tabela periddica, num

mesmo periodo:

SITUACAO PROBLEMA (D): Comparar e observar as diferencas observadas nos
valores das temperaturas de fusdo dos elementos dos grupos 1 e 2 num mesmo
periodo.

CONCEPCAO INICIAL DO DISCENTE: “A temperatura de fusdo do G1 e G2,
aumenta ao longo do periodo, pois sera necessaria mais temperatura de fusdo para
passar para outro estado no periodo”. (sic)

FEEDBACK (marcacéo sugestiva): Por que?

CONCEPCAO FINAL DO DISCENTE: “A temperatura de fus&o do G1 e G2 aumenta
ao longo do periodo, devido a carga nuclear efetiva, e também é necessario maior
temperatura de fusdo para passar um elemento do estado fisico para outro no
periodo”. (sic)

Quadro 4: Quadro representando a elaboracdo conceitual do discente (F) para a situacdo
problema (D) na avaliagdo teméatica Metais do Bloco s, antes e apo6s o feedback.
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A analise da elaboracgéao textual do discente (F) para a situacao problema (D),
transcrito integralmente no Quadro 4, permite concluir gue 0 mesmo, nesse estagio
temporalmente mais avancado do processo de ensino-aprendizagem formativo,
consegue indicar a variacao periddica dos valores das temperaturas de mudancas
de fases dos elementos dos grupos 1 e 2 num mesmo periodo, sendo esse um nivel
de desenvolvimento cognitivo simples e que exige apenas uma analise comparativa
de valores tabelados. No entanto, ndo € capaz de elaborar uma explicacdo, no nivel
conceitual atbmico-molecular, para a variacdo observada nos valores tabelados, ou
seja, ndo desenvolveu satisfatoriamente o conhecimento e a compreensdo dos
modelos conceituais abordados nessa situacao problema em niveis cognitivos mais
avancados. Verifica-se ainda que, apds a marcacdo sugestiva no feedback, esse
discente explica 0 aumento observado nos valores das temperaturas de fusdo, no
periodo para os elementos metélicos dos grupos 1 e 2, apenas com 0 aumento da
carga nuclear efetiva sem estabelecer qualquer relacdo com a estrutura eletrénica
da camada de valéncia que também define as intensidades das for¢cas de coeséao
nos metais.

Portanto, através da andlise textual das elaboracdes propostas pelo discente
(F), antes e ap6s o feedback, e dos dados levantados nesse estudo pode-se concluir
gue o desenvolvimento cognitivo do discente (F) ocorreu parcialmente no decorrer
do processo de ensino-aprendizagem formativo. No entanto, deve-se ressaltar um
avanco significativo nas aprendizagens, refletido pelo percentual médio de evolucao
dos seus escores avaliativos, da ordem de 102,66%, facilitado pela metodologia
proposta. Nesse contexto destaca-se o papel do feedback formativo, articulado as
discussbes coletivas e as avaliacdes individuais ao longo do processo de ensino-
aprendizagem do componente curricular Quimica Inorganica I.

De uma forma geral, os dados do estudo sinalizam para um crescimento nos
escores das trés avaliacbes subsequentes desse componente curricular, apdés o
feedback, para todos os sujeitos participantes do estudo. Essa constatacao enfatiza
a importancia desse instrumento no processo de ensino-aprendizagem formativo,
contribuindo para o desenvolvimento cognitivo dos discentes, atraves da reflexao-
acdo. Como citado por Ferreira (2007, p.28), a analise dos “erros que sao
considerados normais no percurso de aprendizagem tornam-se objeto de exploragéo

e de analise”. Portanto, o feedback formativo favoreceu, através das marcagdes, das
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reflexdes e das reconstrucdes, a eficicia, total ou parcial, do processo de ensino-
aprendizagem desse componente curricular.

Os resultados desse estudo corroboram com aqueles apresentados em outro
trabalho publicado por Laranjeira; Oliveira (2012), permitindo constatar que as
estratégias de avaliacdo formativa no Ensino Superior de Quimica favorecem o
processo de ensino-aprendizagem dessa Ciéncia, facilitando e promovendo o
entendimento dos modelos conceituais abordados e assumindo um papel positivo e
motivador para uma participacdo ativa e critica dos discentes na construcdo do
conhecimento. Esse processo formativo promove a valorizagdo dos erros nas
diversas etapas de desenvolvimento cognitivo e o entendimento de que a construgao
do conhecimento € gradativa e evolutiva, exigindo reflexdo-acao.

Os avancos nos escores avaliativos dos discentes sinalizam que, no decorrer
do processo de ensino-aprendizagem formativo, os discentes se familiarizaram com
a dindmica de um processo continuo, reflexivo, ativo e que lhes permitiu, a partir da
visualizacdo e do entendimento dos seus equivocos conceituais, planejar e propor
metas e estratégias para melhorar o estado cognitivo em que se encontravam.

Conforme Black; Wiliam (1998), o feedback tem a funcdo de esclarecer os
discentes sobre seus erros conceituais permitindo-lhes uma reflexdo-agcéo. Através
do feedback formativo, em lécus diversos (grupos de discussdo, encontros de
monitoria, avaliacfes individuais), 0s sujeitos da pesquisa conseguiram reelaborar
seus entendimentos conceituais e avancar, de forma parcial ou ampla, em termos de
estruturas cognitivas e de estratégias metacognitivas. Portanto, ficou constatada a
importancia e o impacto do feedback para promover a aprendizagem significativa,
contribuindo para o desenvolvimento cognitivo e académico dos discentes

investigados.

5.2. AUTOAVALIACAO E AUTORREGULACAO DO PROCESSO
DE ENSINO-APRENDIZAGEM.

Para Villas Boas (2014, p.8), a autoavaliacao se refere “ao processo pelo qual
o préprio aluno analisa continuamente as atividades desenvolvidas e em
desenvolvimento, registra suas percepg¢des e sentimentos e identifica futuras acoes,

para que haja avanco na aprendizagem”.
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Com base nesse pressuposto, o processo de autoavaliacdo foi inserido no
planejamento do componente curricular Quimica Inorganica | considerando a sua
importancia no processo de ensino-aprendizagem formativo e com a funcionalidade
de permitir aos discentes identificar seus equivocos conceituais bem como as
dificuldades e causas inerentes que interferem na eficacia da aprendizagem. Além
disso, visou subsidiar o planejamento e o desenvolvimento de estratégias para
promover avangos nos seus niveis cognitivos de conhecimento.

Segundo Andretta e colaboradores (2010, p.9), “as estratégias de
aprendizagem s&o importantes para aquisi¢ao, retengéo e reproducao da informacao
enquanto que 0S processos executivos controlam os processos cognitivos e também
auxiliam no processo de aprendizagem”. Para Jou e Sperb (2006), “a compreensao
gue as pessoas tém de seu processamento cognitivo envolve a percepcdo dos
pensamentos e as agdes realizadas”. Segundo esses autores “o sistema cognitivo
monitora, planeja e regula seus processos, e estes se tornam mais conscientes com
0 passar do tempo”. Sendo assim, o individuo adquire a capacidade de
monitoramento, autorregulacdo e elaboracdo de estratégias para aumentar sua
cognigao.

Nesse sentido o questionario de autoavaliacao foi elaborado com uma serie
de perguntas subjetivas que tinham como finalidade conduzir o discente a refletir
sobre o nivel de comprometimento (individual e coletivo) e as dificuldades
extrinsecas e intrinsecas ao processo de ensino-aprendizagem do componente
curricular Quimica Inorganica I. Além disso, foi solicitado ao discente planejar metas
e tracar estratégias para atingir os objetivos formativos propostos nas etapas
subsequentes do processo de ensino-aprendizagem do referido componente
curricular.

O questionario autoavaliativo foi encaminhado pelo docente, individualmente
e via correio eletrbnico, para todos os discentes juntamente com o0s escores das
respectivas avaliagbes, na forma de gréafico, e que no final do processo de ensino-
aprendizagem apresentava, de forma acumulativa, uma visdo comparativa dos
resultados das avaliacOes tematicas subsequentes, antes do feedback. A Figura 3
apresenta um exemplo da tipologia do referido grafico, indicando os valores dos
escores das trés avaliacdes sequenciais: Grupo 18 (G18); Hidrogénio (H), Metais do

Bloco s (Ms), antes do feedback, para um discente do grupo investigado.
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Figura 3: Modelo do grafico com o0s escores avaliativos
subsequentes, antes do feedback, encaminhado aos discentes no
processo de ensino-aprendizagem formativo

Uma andlise comparativa dos valores dos escores avaliativos com as
tipologias das respostas elaboradas pelos discentes nos questionarios de
autoavaliacdo pode sinalizar para o nivel de desenvolvimento metacognitivo desses
discentes ao longo do processo de ensino-aprendizagem formativo. Essa analise
comparativa, apresentada nos paragrafos seguintes, embasou a discussdo sobre a

cognicao e a metacognicao dos discentes participantes desse estudo.

5.2.1. Discussao sobre as dificuldades, sinalizadas pelos discentes, no

processo de ensino-aprendizagem formativo.

Segundo Silva; Capellini (2012, p.2), “a dificuldade de aprendizagem pode ser
entendida como um obstaculo ou barreira encontrada por alunos durante o periodo
de escolarizacdo, referente a assimilagdo ou a captacédo dos conteludos propostos
em situacao de sala de aula”. Ainda segundo esses autores “tais dificuldades podem
ser duradouras ou passageiras, podendo ocorrer em qualquer momento do processo
de ensino-aprendizagem”.

Na visdo dos discentes participantes desse estudo, os obstaculos que foram
vivenciados por eles durante o processo de ensino-aprendizagem formativo do
componente curricular Quimica Inorganica |, indicados nos questionarios de

autoavaliacdo, foram:
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1) A impossibilidade de conciliar as atividades laborais com as atividades
propostas no planejamento do referido componente curricular e que
resultou na falta de tempo para a dedicacdo exigida nessa proposta
pedagogica formativa.

2) A auséncia de uma base tedrica soélida, acumulada ao longo do processo
de escolarizagdo dos discentes, no Ensino Bésico e nos trés periodos
iniciais do Curso.

3) A dificuldade na interpretacdo das tipologias textuais, tanto das
referéncias bibliograficas como das situa¢des problemas propostas.

4) A dificuldade na elaboracdo textual das resolucdées propostas para as
situacdes problemas, tanto nos grupos de discussdo como nas avaliacdes
tematicas.

5) A carga horaria reduzida considerando a extensdo da ementa do

componente curricular Quimica Inorganica I.

Uma analise dos itens relacionados anteriormente permite verificar que o0s
discentes participantes da pesquisa se referem as dificuldades que sé@o extrinsecas
ao planejamento do componente curricular Quimica Inorganica I, com origem na
Educacédo Béasica, mas que séo persistentes no Ensino Superior e comprometedoras
do desenvolvimento cognitivo desses discentes na graduacéo. Esses dados também
sinalizam que os componentes curriculares dos periodos iniciais do Curso nao foram
suficientes para nivelar o conhecimento basico desses discentes ao patamar que €
necessario para uma formacdo solida em Quimica. Além disso, no ambito da
docéncia as competéncias para elaborar e interpretar tipologias textuais sé&o
fundamentais para a atuacdo na formacédo de seres humanos criticos e atuantes.

Aléem da defasagem na escolarizacdo, os discentes também fizeram
referéncia as limitagbes temporais em decorréncia de suas atividades laborais. No
entanto, apenas uma minoria (33,33%) dos sujeitos da pesquisa relacionou a falta
de tempo para dedicagéo integral ao processo de ensino-aprendizagem formativo,
em decorréncia de atividade laboral. Realmente, ter de conciliar a rotina laboral
diurna com as atividades didatico-pedagogicas, diarias e multiplas, num curso de
formacao docente noturno, representou um desafio maior para esses discentes. As

atividades laborais e a frequéncia diaria a Universidade foram fatores limitantes da
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disponibilidade temporal, geralmente restrita aos finais de noite ou de semana, para
a realizacao das atividades propostas no plano de ensino do referido componente
curricular exigindo um maior esforco, além de contribuir para o estresse decorrente
do cansaco fisico e mental e para a limitacdo no desempenho académico desses
discentes.

A andlise dos graficos com os escores avaliativos dos discentes (B) e (E),
antes e apos o feedback, apresentados na Figura 4, permite tirar conclusdées sobre o
avanco cognitivo desses discentes. Ambos desenvolviam atividades laborais
concomitantes as atividades académicas, ao longo do processo de ensino-

aprendizagem formativo.

Discente B Discente E
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Figura 4: Escores avaliativos, antes e apos feedback, dos discentes (B) e (E) que conciliaram
as atividades laboral (diurna) e académicas (noturna) no processo de ensino
aprendizagem investigado.

Verifica-se que ambos os discentes (B) e (E) apresentaram valores dos
escores avaliativos inferiores a média institucional nas trés avaliacdes teméaticas
subsequentes, antes do feedback. Observa-se também que o discente (B)
apresentou um avanco quase imperceptivel nos valores dos seus escores nas duas
primeiras avaliagdes subsequentes e um avan¢o maior no valor do respectivo escore
apenas na terceira avalicdo tematica. Ja o discente (E) manteve os valores dos
respectivos escores na segunda e na terceira avaliagdo num mesmo patamar, e
inferiores ao valor da primeira avaliacao.

Apos o feedback, a curva dos escores correspondes para os dois discentes
segue 0 mesmo padrdo anterior, sem demonstrar picos ascendentes que pudessem

sinalizar alterac6es na dinamica do processo de ensino-aprendizagem formativo. As
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limitacGes cognitivas e metacognitivas desses discentes podem ter sido decorrentes
das limitacBes temporais, fisicas e mentais, associadas com suas atividades laborais
discutidas anteriormente.

Observa-se ainda que, apdés o feedback, o discente (B) conseguiu obter
valores dos respectivos escores, nas trés avaliagfes subsequentes, acima da média
institucional. Enquanto isso, 0s respectivos escores avaliativos do discente (E) foram
inferiores a média institucional, sendo necessario que o mesmo realizasse 0 exame
final para ser aprovado no referido componente curricular. Neste cenario observa-se
0 avancgo cognitivo e metacognitivo maior do discente (B).

A dificuldade para conciliar as atividades laborais com as atividades propostas
nesse processo de ensino-aprendizagem formativo foi destacada, no questionario
autoavaliativo, pelo discente (E):

A Unica dificuldade que me incomoda ainda é o meu trabalho. Ter que
trabalhar e ir a faculdade exige muito, no entanto, estou tentando absorver e
me envolver no que posso para aproveitar ao maximo as aulas e
oportunidades de discusséo. Sic- Discente (E).

Para Moreira e colaboradores (2011), as dificuldades vivenciadas pelos
discentes que estdo inseridos em atividade laboral durante o processo de formacao
sdo muitas, incluindo: tempo reduzido com a familia, dificuldade de aprendizagem,
sono reduzido e nivel elevado de estresse. No contexto da interiorizacdo do Ensino
Superior Publico brasileiro, deve existir uma sdlida e abrangente politica de
assisténcia estudantil, que possibilite aos discentes optarem pela dedicac¢éo integral
as atividades académicas.

Com base nessas consideracdes foi possivel identificar o impacto das
atividades laborais no desempenho académico dos discentes de uma Universidade
Publica no Agreste de Pernambuco, visto que eles tém, como condicdo limitante da
sua metacognicdo, o tempo reduzido para desenvolver as atividades de ensino-
aprendizagem além de fatores associados ao desgaste fisico e estresse que
comprometem seu desenvolvimento cognitivo no processo de formacéo.

Garner (1987, apud LOCATELLI, 2014) afirma que a metacogni¢cdo busca
refletir sobre a tarefa realizada e cita algumas estratégias metodologicas que podem
ser utilizadas para ajudar o discente a desenvolvé-la, tais como: a elaboracéo de

mapas conceituais, a resolucao de situacdes-problemas e o feedback. Portanto o
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processo de ensino-aprendizagem formativo exige disponibilidade temporal para
realizacdo dessas estratégias metodolégicas.

No processo de autoavaliacdo, os discentes matriculados no componente
curricular Quimica Inorganica | também foram convidados a indicar os topicos da
ementa, abordados nas trés avaliagbes tematicas subsequentes, com maior
dificuldade de entendimento. Esses tdpicos foram organizados em trés categorias,
que foram definidas nesse estudo com base nas similaridades conceituais dos

temas relacionados pelos discentes, apresentadas a seguir:

- Categoria | - Modelos conceituais e Propriedades atbmicas.
- Categoria Il - Interacfes e estruturas atdmico-moleculares.

- Categoria lll - Propriedades quimicas e termodinamicas.

Essas trés categorias e o0s topicos especificos de cada uma delas, com a
respectiva frequéncia de citacdo pelos discentes (indicada entre parénteses), estao

relacionados na Tabela 4, apresentada a seqguir:

Tabela 4: Itens citados e frequéncia de citacao (entre paréntese) pelos participantes da pesquisa
distribuidos em categorias.

CATEGORIA PROPRIEDADES RELACIONADAS PELOS
DISCENTES
o - Carga nuclear efetiva (2)
. Modelos conceituais - Volume/raio atémico (2)
Propriedades atomicas - Afinidade eletrnica (3).

- Propriedades do Hidrogénio (1)

- Forcas de coeséao (4)

- Forgas intermoleculares (1)

- Ligacéo de Hidrogénio (2)

- Ligagoes (2).

- Comprimentos de ligagéo (1)
- Polarizabilidade (1)

- Estrutura Molecular (5)

- Hidretos (2)

. Interacdes e estruturas
atdbmico-moleculares

- Obtencéo dos elementos (2)

ll.  Propriedades quimicas - Quimica do Xendnio (1)
termodinamicas - Energia de coesao (1)
- Energia de Hidratagéo (1)
- Estabilidade, reatividade (2)

Total de frequéncia: 33
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A distribuicdo percentual das frequéncias de citacdo dos topicos da ementa
associados as dificuldades cognitivas dos discentes, para cada uma dessas

categorias, pode ser visualizada no gréafico apresentado na Figura 5:

m Categoria| m Categoria ll Categoria Ill

21%

Figura 5: Grafico com percentual dos itens associados com dificuldades
cognitivas dos discentes por tipologia de categoria.

Observa-se que 0 maior percentual de topicos da ementa que foram
associados pelos discentes com suas dificuldades cognitivas (55%), pertencia a
categoria Il (Interacdes e estruturas atbmico-moleculares). Portanto, a maioria das
dificuldades cognitivas no processo ensino-aprendizagem desse componente
curricular estava relacionada, com o entendimento dos modelos conceituais da
Quimica no nivel atbmico-molecular (microscépico) e suas representacoes,
destacando-se os tépicos: estrutura molecular e for¢a de coeséo.

O processo de ensino-aprendizagem dos topicos abordados na ementa do
componente curricular Quimica Inorgéanica | tem como pré-requisito o conhecimento
e a compreensao dos modelos conceituais basicos da ciéncia Quimica, tais como:
constituicdo da matéria no nivel atdmico-molecular, forcas atuantes (atrativas e
repulsivas), modelos de ligacdes atdbmico-moleculares e suas representacoes,
incluindo a Teoria de Repulsdo dos Pares dos Elétrons da Camada de Valéncia
(TRPECV).

A constatagao anterior sobre a importéncia de conhecer para compreender 0s
modelos conceituais basicos no ensino-aprendizagem de Quimica é reforcada
guando se observa que 24% dos itens relacionados pelos discentes as suas

dificuldades cognitivas pertenciam a Categoria | (Modelos conceituais e
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propriedades atdmicas). Nessa categoria merece uma andlise especial a dificuldade
de entendimento do modelo conceitual que define o parametro atdmico afinidade
eletrénica (AE).

Esse obstaculo cognitivo pode ser decorrente da dificuldade dos discentes
para conhecer e compreender as diferentes abordagens matematicas apresentadas
pelos autores, citados na bibliografia basica do componente curricular Quimica
Inorganica |, que apresentam referenciais divergentes quando definem esse

parametro termodinamico, discutidos a seguir:

- Shriver (2008) conceitua afinidade eletrébnica como sendo “a diferenca de
energia (E) entre o &tomo neutro gasoso (A) e ion gasoso (A") a temperatura
de 0 K™

AE=E (A 0)- (E, 9 (1)

- D. Lee (1999) define afinidade eletrébnica como sendo “a energia liberada
quando um elétron é adicionado a um atomo neutro no estado gasoso”, ou

seja, a variacdo de entalpia envolvida no processo de formacédo do anion:

AE=E(A,0)- (E 9) (2)

As dificuldades relacionadas pelos discentes ao entendimento do modelo
conceitual de AE podem ser exemplificadas através da analise dos equivocos
conceituais observados nas resolucbes propostas pelos discentes, antes do
feedback, para os itens de uma determinada situacéo problema, que abordava esse
parametro termodindmico, na avaliacdo tematica Grupo 18. A referida situacéo
problema, que era composta por quatro subitens que abordavam o modelo

conceitual de afinidade eletrbnica, esta transcrita a seguir:

Situacdo problema (E): Os valores tabelados de Shriver para afinidade
eletrbnica dos gases nobres estdo apresentados na tabela 1. J4 D. Lee
informa apenas valores deste pardmetro para o He (54 kJ/mol) e Ne (99
kJ/mol). (i) Representar através de uma equacao os conceitos de afinidade
eletrébnica de D. Lee e Shriver para o Hélio. (ii) Quais sdo os fatores,
relacionados por Shriver, que definem os valores das afinidades eletrénicas
dos elementos quimicos? (iii) Com base nesses fatores explicar as
diferencas observadas nos valores das afinidades eletrdnicas do He e Ne
(tabela 1). (iv) Justificar com base no modelo conceitual de afinidade
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eletrbnica de Shriver e na configuracéo eletrénica dos elementos do Grupo
18 a seguinte constatacdo: “Os Gases Nobres tém valores de afinidade
eletrbnica baixos e negativos indicando que o processo de formacédo do
anion é endotérmico”,

O grafico apresentado na Figura 6 mostra o percentual de erros e de acertos
observados nas resolucbes propostas pelos discentes para os quatro itens da
situacdo problema (E), antes do feedback, que sinaliza claramente para as

dificuldades no entendimento dos modelos conceituais de AE:

100% -

80%
@ Erros

60% -
@ Sem resposta

40%
Acertos

20% -

0%

W oG G )

Figura 6: indice percentual das elaboracdes dos discentes com erros, sem
resposta e corretos na situagéo problema (E).

Observa-se que, no minimo, 50% das elaboracdes dos discentes para todos
os itens da referida situacdo problema foram consideradas equivocadas. Verifica-se
também que os itens (i) e (iv) apresentaram 0s maiores percentuais de respostas
nao elaboradas, iguais a 16,70% para ambos.

No item (i) dessa situagdo problema os discentes tinham que representar,
através de uma equagdo matematica, os conceitos de AE de acordo com os dois
referenciais teoricos: Shriver (Equacéo 1) e D. Lee (Equacgéo 2) para o elemento
quimico Hélio (He). Essa construcdo sé seria possivel através do conhecimento
efetivo dos referidos modelos, cujas equacdes deveriam prever o sinal negativo e
positivo do mesmo valor de AE, para o Hélio, de acordo com os modelos de Shriver

(Equacéo 3) e D. Lee (Equacao 4), apresentadas a seguir:
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AE (He) = E (He, g) - E (He", g) = - 54 kJ/mol (3)

AE (He) = E (He", g) — E (He, g) = 54 kJ/mol (4)

Observa-se ainda que os itens (iii) e (iv) da referida situacdo problema
apresentaram 0s percentuais de erros mais elevados, iguais a 83,3% para ambos.
No item (iii) os discentes tinham que explicar, com base nos fatores que definem a
variacdo periddica de AE, as diferencas observadas nos valores desse parametro
atdmico para o Hélio e Nebdnio. No item (iv) os discentes deveriam, com base no
entendimento do modelo conceitual de Shriver para AE e na configuracao eletronica
dos elementos do Grupo 18, justificar a seguinte constatacédo: “Os Gases Nobres
tem valores baixos e negativos de afinidades eletrénicas indicando que o0 processo
de formacgao do anion é endotérmico”.

Para resolver os itens (iii) e (iv) os discentes deveriam conhecer e
compreender o modelo conceitual de AE, abordado nos itens anteriores, pois a
situacdo problema estava estruturada em niveis de complexidade crescente com
base na Taxonomia dos Objetivos Cognitivos de Bloom, que define uma relacdo de
dependéncia hierarquica entre os niveis dos processos mentais envolvidos, do mais
simples ao mais complexo: Conhecimento, Compreensao, Aplicacdo, Analise,
Sintese e Avaliacdo (BLOOM et al. 1956 apud FERRAZ; BELHOT, 2010).

Assim pode-se constatar que as dificuldades na elaboragcdo dos itens da
situacdo problema (E) foram decorrentes da auséncia dos dominios cognitivos
hierarquicos sugeridos na Taxonomia de Bloom. Pois, para a resolucdo dos itens
sequenciais da referida situacdo problema, os discentes deveriam conhecer
(capacidade de lembrar e de reproduzir) e compreender (capacidade de entender a
informacéo e utiliza-la em diferentes contextos) - itens (i) e (ii) - para em seguida
elaborar solugbes para os demais itens que estavam ordenados em niveis de
complexidade crescente (Aplicagdo e Andlise).

Com relacdo a categoria Il (propriedades quimicas e termodinamicas dos
elementos), que incluiu 21% dos itens relacionados pelos discentes as suas
dificuldades no processo de ensino-aprendizagem, foram citados temas
relacionados tanto com a abordagem descritiva da Quimica Inorganica (obtencgéo
dos elementos e quimica do Xendnio) como com a abordagem termodinamica

(energias de coeséo e de hidratacdo, estabilidade, reatividade quimica). Esses itens
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também apresentam relacdo direta com os parametros das demais categorias e
seus modelos conceituais.

Essa relacdo hierarquica dos niveis dos processos mentais envolvidos pode
ser exemplificada através da analise de uma determinada situacdo problema,
formulada na avaliagdo tematica Grupo 18, e das respostas elaboradas pelos
discentes, antes do feedback:

Situagédo problema (F): Justificar com base na variagéo periodica dos raios
atbmicos no Grupo 18 a seguinte constatagdo: “O Radbnio possui uma
energia de ionizacdo menor do que o Xenbnio, podendo-se esperar que
este elemento reaja mais facilmente formando compostos”.

A resolucéo da situacao problema (F), que abordava uma analise comparativa
da reatividade quimica do Xendnio (Xe) e do Radénio (Rn), exigia dos discentes o
conhecimento e a compreensao dos modelos conceituais dos parametros atbmicos:
raio e primeira energia de ionizacao (Categoria I). S6 através desse conhecimento e
compreensao € que os discentes poderiam fazer uma analise comparativa da
capacidade de formar compostos desses elementos do Grupo 18 para explicar a
diferenca de reatividade entre eles.
O gréfico apresentado na Figura 7 permite visualizar o indice percentual das
respostas elaboradas pelos discentes para a situacédo problema (F), avaliadas como

sendo: corretas, parcialmente corretas ou equivocadas:

m Correta m Parcialmente correta Equivocada

Figura 7: Percentual de respostas dos discentes consideradas corretas, parcialmente
corretas e equivocadas para a situacéo problema (F).
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Observa-se, a partir da analise desse grafico, que apenas uma minoria dos
discentes (17,0%) apresentou elaboracdes corretas para a situacdo problema (F)
enquanto que a maioria apresentou elaboracfes parcialmente corretas (50%) ou
incorretas (33%). Portanto, 83% das respostas elaboradas pelos discentes apontam
para o ndo entendimento, parcial ou total dos parametros atdmicos: raio e primeira
energia de ionizacdo e da dependéncia entre esses parametros e a reatividade
quimica desses elementos. As respostas elaboradas pelos discentes (A) e (D),
transcritas a seguir, ddo um exemplo claro dessa falta de entendimento, total ou

parcial:

Sim, mas devido a sua radioatividade e seu tempo curto de meia-vida a
guimica do radénio néo é viavel. Sic. Discente (A).

O Radénio tem energia de ionizagdo menor que o Xendnio, por causa do
seu tamanho, ele € bem maior que o Xenbnio. Esses parametros fisico-
guimicos (o raio e a energia de ioniza¢do) sdo inversamente proporcionais.
Sic. Discente (D).

Observa-se que o discente (A) apresentou uma resposta para a referida
situacdo problema totalmente equivocada e incoerente com a sua proposicao,
referindo-se a instabilidade nuclear para explicar a maior reatividade do Raddénio. O
primeiro fendbmeno esta relacionado com as forcas fortes que atuam entre as
particulas no nucleo atdmico enquanto que o segundo envolve interacdes
eletrostaticas associadas com os elétrons da camada de valéncia no atomo
envolvendo fatores cinéticos e termodinamicos.

Ja o discente (D) estabeleceu uma relacdo entre os parametros atébmicos: raio
e primeira energia de ionizagdo, porém ndo conseguiu relaciona-los e nem fazer
uma andlise comparativa da reatividade quimica desses dois elementos. Portanto a
sua elaboracao foi considerada parcialmente correta, visto que ele ndo apresentou
argumentos que explicassem a maior reatividade do elemento quimico Radénio
associada com o valor menor da sua energia de ionizacdo (fator termodinamico a
ser considerado nessa analise) em funcao do seu raio atbmico maior.

Para Biggs (1998, apud FERNANDES, 2009), uma avaliagdo s6 pode ser
considerada formativa se através dela os discentes tomam consciéncia das
diferencas entre seu estado atual de aprendizagem e o que se pretende alcancar e
com isso propdem acgles para reduzi-las ou elimina-las. Através da autoavaliacdo

continua vivenciada no componente curricular Quimica Inorgéanica |, os discentes
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foram capazes de identificar as principais dificuldades (intrinsecas e extrinsecas)
relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem formativo.

Quanto as dificuldades extrinsecas foi observado que o fator que mais
comprometeu o desenvolvimento académico de uma parcela dos discentes foi
conciliar atividade laboral e académica, no Ensino Superior noturno, tendo em vista
0 estresse associado ao desgaste fisico e ao tempo reduzido para realizagdo dessas
atividades. Observou-se que esses discentes apresentaram capacidades de
cognicdo e metacognicao limitadas.

Em se tratando das dificuldades intrinsecas ao processo de ensino-
aprendizagem ficou claro que os discentes ndo apresentavam dominio sobre o
conhecimento e entendimento dos modelos conceituais basicos que fundamentam o
ensino-aprendizagem da Quimica Inorganica. Essa defasagem no nivel de
conhecimento béasico ocorreu, de forma acumulativa, ao longo do processo de
escolarizagdo desses discentes, tanto no Ensino Basico como nos periodos iniciais
do curso no Ensino Superior e comprometeu o desenvolvimento cognitivo dos
mesmos nesse processo formativo.

Além disso, foi observado que os discentes tinham dificuldades em relacionar
mais de um modelo conceitual na resolucdo das situacdes problemas propostas,
tanto nas listas como nas avaliacdes tematicas subsequentes, que limitaram o
desenvolvimento cognitivo da maioria dos discentes.

Portanto, os dados do estudo permitiram constatar quais foram as
dificuldades, extrinsecas e intrinsecas, vivenciadas pelos discentes no processo de
ensino-aprendizagem formativo do componente curricular Quimica Inorganica |, que
interferiram diretamente, em maior ou menor grau, na eficacia desse processo,
considerando que ocasionaram limitacbes cognitivas e metacognitivas nas

aprendizagens.

5.2.2. Verificar a capacidade dos discentes para propor estratégias

visando a eficacia do processo de ensino-aprendizagem formativo.

Ferreira (2007) descreve sobre a importancia da autoavaliacdo, da
autorregulagéo e da responsabilizacdo dos discentes para a eficacia do processo de

ensino-aprendizagem:
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Através da autoavaliagdo e da autorregulagdo, pretende-se a
conscientizacdo e a responsabilizacdo do aluno pelo seu percurso de
aprendizagem, atribuindo-lhe um sentido e levando-o a procurar ou a
solicitar os meios e as estratégias adequadas para vencer as dificuldades
gue sente, para resolver problemas com que se depara ou para prosseguir
com éxito na aprendizagem. (FERREIRA, 2007, p.115).

Com base nessas consideragdes, foi solicitado aos discentes, no questionario
autoavaliativo, que 0s mesmos planejassem e propusessem estratégias visando a
superacdo das dificuldades inerentes ao processo de ensino-aprendizagem
formativo do componente curricular Quimica Inorganica |. Entre as estratégias
tracadas pelos mesmos se destacaram: (i) Maior dedicagcéo aos estudos. (i) Maior
participacdo nas discussfes em grupo e na monitoria. (iii) Buscar orientacdo do
docente ou do discente monitor no sentido de discutir e esclarecer as duvidas
persistentes. (iv) Ler a bibliografia basica referenciada. (v) Responder as situacdes
problemas propostas nas listas tematicas.

Nas Tabelas 5, 6 e 7, apresentadas a seguir, estdo relacionadas as
estratégias que foram planejadas e indicadas pelos discentes nos questionarios
autoavaliativos referentes as avaliacbes tematicas subsequentes: Grupo 18,
Hidrogénio e Metais do Blocos.

Uma andlise detalhada e comparativa desses dados permite verificar o nivel
de capacidade desses discentes para propor estratégias visando a eficacia do
processo de ensino-aprendizagem formativo e, portanto do desenvolvimento
metacognitivo dos mesmos.

Pode-se observar, de uma forma geral, que ao longo do processo de ensino-
aprendizagem formativo, a quantidade de estratégias propostas pelos discentes
visando superar suas dificuldades foi sendo reduzidas e isso pode sinalizar para o
desenvolvimento metacognitivo dos mesmos durante o processo de ensino-

aprendizagem formativo do componente curricular Quimica Inorganica I.
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Tabela 5: Estratégias propostas pelos discentes na tematica Grupo 18

L L Discentes
Estratégias propostas na autoavaliagao
Tematica: Grupo 18 A B C D E F
Maior dedicacéo / estudar mais tempo X X X
Participacdo nas discussGes em grupo / monitoria X X X X
Buscar orientacéo do docente ou monitor X
Ler a bibliografia basica X X
Responder as situacdes problemas nas listas X X

Tabela 6: Estratégias propostas pelos discentes na tematica Hidrogénio

- . Discentes
Estratégias propostas na autoavaliagao da
tematica: Hidrogénio A B C D E F
Maior dedicacao / estudar mais tempo X X X
Participacdo nas discussdes em grupo / monitoria X X X X X

Buscar orientagcdo do docente ou monitor
Ler a bibliografia basica

Responder as situacdes problemas nas listas X

Tabela 7: Estratégias propostas pelos discentes na tematica Metais do Bloco s

Estratégias propostas na autoavaliagcédo da Discentes
atica: Metai BI
temética: Metais do Bloco s A 5 c 5 £ =

Maior dedicacao / estudar mais tempo X X
Participacdo nas discussdes em grupo / monitoria X X
Buscar orientacéo do docente ou monitor X

Ler a bibliografia basica

Responder as situacdes problemas nas listas

Comparando-se os dados das Tabelas 5, 6 e 7 verifica-se que a maioria dos
discentes, na autoavaliacdo tematica Grupo 18, propds mais de uma estratégia para
superar suas dificuldades cognitivas. Observa-se ainda que o niumero de estratégias
propostas nas autoavaliacbes tematicas subsequentes (Hidrogénio e Metais do
bloco s) foi, em geral, menor. Uma analise individual das estratégias planejadas

pelos discentes permite tirar algumas conclusodes.
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Em se tratando do discente (A) observa-se que ele relacionou trés estratégias
na primeira autoavaliacdo tematica (Grupo 18):
Estudar o maximo de tempo possivel, fazer todas as situagdes problemas

da lista de hidrogénio e ter uma participac@o ativa no grupo de discusséo.
Sic - Discente (A).

Na segunda autoavaliacdo tematica (Hidrogénio) as estratégias citadas por
esse discente ainda sdo as mesmas, sinalizando um planejamento ndo executado
pelo mesmo. Apenas na terceira autoavaliacdo tematica (Metais do Bloco s) € que
foi planejada a estratégia que indicava uma participacdo mais efetiva no grupo de
discusséo e nos encontros de monitoria.

A Figura 8 apresenta os graficos dos escores avaliativos do discente (A) que
foram indicados: (i) Pelo mesmo, no questionario autoavaliativo, para a sua
participacdo nos encontros de monitoria e no grupo de discussao; (i) Pelo docente

nas avaliaces tematicas antes do feedback:

(i) Escores de participagéo (i) Escores avaliativos
estipulado pelo discente (A)

10
10
8 8
6 /

6 ‘-—/
4 4
2 2
0 0

G18 H Ms G18 H Ms
® Monitoria ~ ®Grupo —=¢—[ESscores

Figura 8: Gréficos representando os escores (i) autoavaliativos da participacdo nas atividades
de monitoria e no grupo de discusséo e (ii) avaliativos do discente (A).

Uma analise desses graficos permite tirar conclusbes sobre o
desenvolvimento metacognitivo do discente (A) ao longo do processo de ensino-
aprendizagem formativo. Nota-se que esse discente apresentou uma taxa de
evolucdo crescente nos valores dos seus escores avaliativos sendo que essa taxa
foi mais acentuada na ultima avaliacéo. Esse resultado € compativel com o indice de

frequéncia observado no grupo de discussdo e nos encontros de monitoria,
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percebendo-se uma relagéo entre a sua participagdo mais efetiva nessas atividades
coletivas com um desenvolvimento cognitivo satisfatério.

Assim, através da autoavaliacdo um momento privilegiado de reflexdo sobre
as aprendizagens (FERREIRA, 2007, p.112), o discente (A) conseguiu refletir sobre
seu processo de ensino-aprendizagem desenvolvendo sua metacognicéo e cogni¢céo
de forma satisfatoria, sinalizado pelos valores dos seus escores avaliativos, que
atingiu a média institucional, antes do feedback, na ultima avaliacéo.

No processo de autoavaliacdo, o discente (B), diante dos seus resultados
avaliativos e das dificuldades identificadas pelo mesmo no processo de ensino-
aprendizagem formativo, citou apenas uma estratégia nos trés questionarios
autoavaliativos que foi: “dedicar mais tempo para estudar”. Uma analise comparativa
dos graficos com os valores dos respectivos escores: (i) Estipulados por ele para o
seu nivel de comprometimento individual; (ii) Obtidos nas trés avaliacbes tematicas
subsequentes, apresentados na Figura 9, permite tirar conclusdes sobre o
desenvolvimento metacognitivo desse discente ao longo do processo de ensino-

aprendizagem formativo:

(i) Escore de estudo individual (ii) Escore avaliativo
10
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H Escore de estudo individual ==¢==Escore avaliativo

Figura 9: Graficos dos escores (i) Estipulados pelo Discente (B) para o seu nivel de
comprometimento individual; (ii) Obtidos nas trés avaliagdes teméaticas subsequentes.

Observa-se que o discente (B) superestimou seu nivel de comprometimento
ou responsabilizacdo com o processo de ensino-aprendizagem ao atribuir escores
com valores maiores que os valores correspondentes obtidos nas trés avaliacbes

tematicas. Isso sugere que esse discente ndo fez uma analise critica real sobre a
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eficAcia do seu processo de ensino-aprendizagem, mesmo diante dos resultados
avaliativos apontados pelo docente, antes do feedback. Sendo assim, pode-se inferir
gue o0 mesmo nao estava consciente de seu grau de comprometimento individual
com o processo de ensino-aprendizagem e que essa auséncia de criticidade pode
ter limitado a sua visao estratégica.

Apesar da taxa de crescimento continua observada nos valores dos seus
escores avaliativos, ao longo do processo de ensino-aprendizagem formativo, em
nenhum momento esses valores foram iguais ou superiores a média institucional
(7,0). Portanto, durante o processo de autoavaliacdo, 0 mesmo nao conseguiu fazer
uma reflexdo critica e racional sobre seus resultados avaliativos o que comprometeu
sua metacognicao, ou seja, o repensar do seu proprio conhecimento (LOCATELLI,
2014).

As estratégias citadas pelo discente (C), nos questionarios autoavaliativos
subsequentes, foram: “maior dedicagdo” e “maior participacdo no grupo de
discussdo e nos encontros de monitoria”. Pode-se verificar se suas estratégias
foram eficazes pela analise dos graficos mostrados na Figura 10 que apresentam,
respectivamente, os valores dos escores estipulados pelo discente (C) para: (i) A
sua participagdo no grupo de discussdo e nos encontros de monitoria; (i) O seu
compromisso individual com o processo de ensino-aprendizagem e agueles obtidos

nas trés avaliacGes tematicas, antes do feedback:

(i) Escores de participagéo (i) Escore estipulado x Escore
estipulados pelo discente (C) avaliativo
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Figura 10: Graficos representando os escores (i) de participagdo em estudo coletivo e
(ii) estipulados e obtidos nas trés avaliagGes tematicas pelo discente (C).
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Nota-se que o discente (C), mesmo continuando sem participar dos encontros
de monitoria, passou a integrar o grupo de discussao nas redes sociais. Tratando-se
dos escores avaliativos percebe-se que inicialmente esse discente considerava que
havia estudado o suficiente para obter um bom desempenho, contudo seu escore na
avaliacdo temética Grupo 18 apresentou um valor divergente e inferior ao valor
estimado pelo mesmo. Sendo assim, uma andlise comparativa dos valores dos
respectivos escores, na autoavaliacdo e na avaliacdo tematica inicial (Grupo 18),
podem ter potencializado a sua capacidade de repensar sobre o0 seu préprio
conhecimento, favorecendo a sua autonomia no estudar e no aprender.

Observa-se, nas autoavaliagOes e avaliagdes subsequentes, uma coeréncia
entre 0s respectivos valores dos escores estipulados e dos escores obtidos nas
avaliacdes correspondentes. Essa observacdo sinaliza que esse discente estava
sempre atento ao seu processo de formacao, ciente de suas dificuldades e das suas
metas académicas e foi capaz de apresentar um desenvolvimento pleno das
capacidades de autoavaliagcdo, autorregulacdo e metacognicdo com impactos
positivos no seu desempenho avaliativo, cujos escores atingiram o valor maximo
institucional (10,0), mesmo antes do feedback formativo.

Tratando-se do discente (D) foi observado que ele citou varias estratégias
para superar suas dificuldades ao longo do processo de ensino-aprendizagem
formativo, tais como: (i) Leitura da bibliografia basica. (ii) Resolucdo das situacdes
problemas das listas tematicas (autoavaliacdo do Grupo 18). (iii) Participacdo no
grupo de discussédo (autoavaliacdo Hidrogénio e Metais do Bloco s); (iv) Buscar
orientacdo do docente ou do discente monitor (autoavaliacdo Metais do Bloco s).
Observou-se, ainda, que a estratégia mais citada pelo referido discente foi “a sua
participacdo mais efetiva no grupo de discussdo e nos encontros de monitoria”.

A Figura 11 apresenta os graficos com os valores dos escores: (i) Estipulados
pelo discente (D) para a sua participacéo no grupo de discussao e nos encontros de
monitoria. (ii) Avaliativos e indicados pelo docente nas avaliagbes teméticas

subsequentes, antes do feedback.
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(i) Escores de participagéo
estipulados pelo discente (D) na
autoavaliagéo

(if) Escores avaliativos do
discente (D)
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Figura 11: Graficos representando (i) o nivel de participacdo em estudo coletivo e (ii) os
escores avaliativos antes do feedback do discente (D).

Percebe-se que o discente (D) obteve valores dos escores avaliativos
superiores a média institucional (7,0) em todas as avaliac6es tematicas do referido
componente curricular, antes do feedback, mostrando que suas estratégias foram
eficientes e resultaram na eficacia do processo de ensino-aprendizagem. Contudo
nota-se uma interrupcdo na tendéncia ascendente dos valores dos escores
avaliativos na ultima avaliacdo, sinalizando uma estabilizacdo na metacognicao e
cognicdo que pode ter sido decorrente de uma acomodacédo diante dos resultados
avaliativos subsequentes ou de estratégias planejadas e néo realizadas.

Os dados sinalizam também que a sua participacdo no grupo de discussao
ndo era a estratégia mais determinante para eficacia do processo de ensino-
aprendizagem. Essa eficacia pode ter sido pautada nas atividades individuais (leitura
da bibliografia basica e resolugdo das situacdes problemas das listas tematicas).
Esses resultados indicam um desenvolvimento cognitivo proficuo e capacidades de
autorregulacdo e autoavaliacdo suficientes para que o mesmo atingisse um nivel
satisfatorio, porém estavel, de eficacia no seu processo de ensino-aprendizagem,
mesmo em detrimento das atividades no grupo de discussao e de orientacao.

No entanto, considerando que o plano de ensino-aprendizagem adotado para
esse componente curricular foi favorecedor para obtencao de resultados avaliativos

com taxa de crescimento crescente, pode-se afirmar que esse discente ndo atingiu
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um nivel cognitivo que seria de se esperar de acordo o seu potencial e a dindmica
do processo de ensino-aprendizagem desse componente curricular.

Ja o discente (E) citou, no questionario autoavaliativo, uma Unica estratégia
visando a eficacia do seu processo de ensino-aprendizagem: “ter uma maior
participagdo no grupo de discussdo e na monitoria”. Vale ressaltar que o
questiondrio de autoavaliacdo, referente a terceira avaliagdo temética (Metais do
Bloco s), ndo foi respondido pelo referido discente. Uma analise da eficacia das suas
estratégias pode ser feita observando-se os graficos da Figura 12, que apresentam
os valores dos escores (i) Estipulados pelo discente (E) para a sua participagdo no
grupo de discusséo e nos encontros de monitoria e (ii) Obtidos nas trés avaliacbes

tematicas, antes do feedback:

(i) Escores de participagéo (i) Escore estipulado x Escore
estipulados pelo discente (E) avaliativo
10

10 . e

AN

8
6
6
4
4
2 2
A
0 0
G18 H Ms G18 H Ms
= Monitoria ®Grupo === Avaliativo === Estipulado

Figura 12: Graficos representando os escores (i) de participagdo em estudo coletivo e (ii)
escores estipulados e obtidos nas avalicdes pelo discente (E).

Uma analise comparativa dos graficos (i) e (ii) permite concluir que o discente
(E) ndo participou dos encontros de monitoria e que 0s escores autoavaliativos
referentes ao seu envolvimento no grupo de discussdo apresentaram valores bem
abaixo da meédia institucional nas duas avaliacbes (5,0). Portanto, sua Unica
estratégia ndo estava sendo cumprida com éxito ao longo do processo de ensino-
aprendizagem formativo. Também se destaca o fato de que o discente (E)
considerou o seu nivel de comprometimento individual suficiente para a eficacia do

seu processo de ensino-aprendizagem, refletido no valor superior do escore
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pontuado por ele na autoavaliagdo Grupo 18 (9,0) e divergente do valor do escore
avaliativo obtido nessa avaliagdo tematica (6,0) que foi abaixo da média institucional.

Percebe-se que na avaliacdo posterior o discente (E) foi capaz de estipular
um valor para 0 seu escore avaliativo coerente com o valor obtido na avaliacédo
tematica correspondente (Hidrogénio), demonstrando uma capacidade mais critica e
consciente na autoavaliacdo do seu processo de ensino-aprendizagem.

Observa-se ainda um declinio na curva que representa os valores dos
escores avaliativos do mesmo, comparando-se a primeira com a segunda avaliacao
tematica, e uma estabilidade dessa curva, da segunda para a terceira avaliacéo,
sinalizando que a autoeficacia na autorregulacdo do discente (E) nao foi efetiva na
promocdo do seu desenvolvimento cognitivo. Segundo Bandura (1993, apud
MASOTTI, 2014, p.2), a autoeficacia académica € compreendida como “a crenga do
estudante sobre sua capacidade de organizar e de executar cursos de acobes
necessarios para certas realizagbes de natureza intelectual e associadas a
aprendizagem”.

Ressalta-se também o fato de que esse discente exercia atividade laboral,
concomitante ao processo de ensino-aprendizagem formativo, que além da
indisponibilidade temporal para uma participagéo efetiva nos encontros de monitoria,
realizados em horario vespertino, também pode ter sido um fator limitante para o seu
envolvimento no processo formativo. Também foi possivel verificar que o discente
(E) tracou apenas uma estratégia durante o processo de ensino-aprendizagem
formativo e ndo a cumpriu de forma satisfatoria, evidenciando uma limitacdo na
metacogni¢cao e cognicao.

O discente (F) sinalizou como estratégias para superar suas dificuldades
cognitivas “ter uma maior participagcdo no grupo de discussao nas redes sociais e
nos encontros de monitoria” (autoavaliagdo Grupo 18 e Hidrogénio) e “maior
dedicagao nos estudos” (autoavaliagdo Hidrogénio). Nenhuma estratégia foi tracada
pelo mesmo na autoavaliacdo Metais do Bloco s. Pode-se avaliar a eficacia das suas
estratégias fazendo-se a analise comparativa entre os valores dos escores
estipulados pelo discente para seu nivel de comprometimento individual e coletivo e
0s escores avaliativos, antes do feedback, em cada etapa do processo de ensino-
aprendizagem formativo. Esses dados podem ser visualizados, respectivamente,

nos graficos (i) e (ii) apresentados na Figura 13:
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(i) Escores de participagéo (ii) Escores estipulados x Escores
estipulados pelo discente (F) avaliativos
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Figura 13: Gréficos representando os escores (i) de participagdo no estudo coletivo e (ii)
estipulados e obtidos nas avalia¢des pelo discente (F).

Uma andlise desses graficos permite verificar que o discente (F) teve uma
participacdo ativa, mas ndo crescente, no grupo de discussdo além de apresentar
uma frequéncia inconstante e pouco efetiva nos encontros de monitoria. Percebe-se
ainda que esse discente, no questionario de autoavaliacdo, superestimou os valores
dos seus escores avaliativos em 240%, 75% e 151%. Observa-se ainda que a
dindmica dessas curvas segue a mesma tendéncia de crescimento nas duas
primeiras avaliacdes, acompanhada de uma queda na ultima avaliacdo, incompativel
com os resultados previstos para um processo de ensino-aprendizagem formativo.
Além disso, verifica-se que os valores obtidos por esse discente nas trés avaliacdes
tematicas, antes do feedback, foram inferiores ou igual a 4,0. Com base nesses
resultados pode-se inferir que a autoeficacia na autorregulacédo do discente (E) nédo
resultou na promocédo do desenvolvimento metacognitivo e cognitivo.

Portanto, os resultados apresentados e discutidos nesse estudo sé&o
indicativos de que os discentes, ao longo do processo de ensino-aprendizagem
formativo, foram capazes de identificar e criar estratégias para superar suas
dificuldades cognitivas, embora em alguns casos essas estratégias ndo tenham sido
eficazes.

Apenas metade dos discentes participantes desse estudo apresentou
capacidade de planejar e executar suas estratégias de forma eficaz, desencadeando
um desenvolvimento cognitivo e metacognitivo suficientes para obter um progresso

significativo e gradativo nos seus desempenhos académicos. Esse resultado sinaliza
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para a importancia da autorregulagdo para atingir metas e objetivos definidos no
processo de ensino-aprendizagem, corroborando com Ferreira (2007), quando
afirma que a autorregulacdo permite aos discentes propor estratégias e operacdes
para prosseguir em seu caminho ou para alterar o que for necessario visando atingir
0s objetivos previamente definidos.

A outra metade dos discentes participantes desse estudo apresentou
limitacdo na capacidade de propor e cumprir estratégias eficazes, evidenciando uma
limitacdo na metacognicao e incapacidade para a realizacao dos ajustes necessarios
para superar os obstaculos para uma aprendizagem significativa.

Portanto, a partir dos dados do estudo foi possivel constatar que, por meio da
autoavaliacdo e da autorregulacdo, os sujeitos da pesquisa foram capazes de
identificar as principais dificuldades intrinsecas e extrinsecas ao seu processo de
ensino-aprendizagem e planejar e desenvolver estratégias, com diversos niveis de
eficAcia, para superd-las na busca de uma aprendizagem significativa e um
desenvolvimento académico satisfatério. Portanto o método proposto foi favorecedor
da formacdo docente autbnoma, responsavel e solidaria e favoreceu o
desenvolvimento de habilidades e competéncias para planejar e executar estratégias
com vistas a superacgao e a progressao.

Essa diversidade nos resultados alcancados nesse estudo demonstra a
importancia de um modelo de avaliacdo processual e continua que contemple a
diversidade e permita as adequacfes pedagodgicas compativeis com os diferentes

niveis cognitivos dos discentes participantes do ato educativo.

5.3. OPINIDES DOS DISCENTES SOBRE O MODELO
FORMATIVO DE AVALIACAO E SUAS CONTRIBUICOES
PARA A FORMACAO DOCENTE EM QUIMICA.

Os dados dessa pesquisa permitiram identificar os instrumentos e as praticas
avaliativas prevalentes nos periodos iniciais de um curso de formagédo docente em
Quimica, no Agreste de Pernambuco, e conhecer as opinides da comunidade
discente sobre os instrumentos e o modelo formativo de avaliagdo vivenciado pela
mesma durante 0 processo de ensino-aprendizagem do componente curricular

Quimica Inorgénica I.
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Uma andlise das respostas dos discentes sobre os modelos de avaliacao
vivenciados por eles nos periodos iniciais do referido curso permitiu verificar que os
mesmos, no atual estagio de sua formacao, ainda confundem o ato de avaliar com
os instrumentos utilizados na coleta dos dados que irdo subsidiar o processo

avaliativo:

Bimestral, trimestral, apresentagéo de trabalhos e resenhas. Sic - Discente

(A).
Seminario, prova escrita. Sic - Discente (E).
Formal, experimental, oral. Sic - Discente (B).

As avaliagBes vivenciadas por me como estudo é o método tradicional, o
professor (a) passa o contetdo, é marca a prova € estudamos em casa, as
vezes utilizamos até mesmo o processo de memorizacdo, entdo sendo
algumas vezes ndo um aprendizado, mas sim um ensino momentaneo. E
seminéarios também como método de avaliagéo. Sic.- Discente (F).

A tipologia dos instrumentos de coleta de dados informados nesse estudo e a
constatacdo de que o0s mesmos foram aplicados em momentos pontuais do
processo de ensino-aprendizagem evidenciaram a prevaléncia do modelo somativo
de avalicdo nos periodos iniciais do referido curso. No entanto, a avaliacdo formativa
também foi citada, porem com uma frequéncia menor, pelos discentes que

reconheceram a maior eficacia desse modelo de avaliagédo:

Durante o curso de quimica tive diferentes formas de avaliar, umas que
visavam apenas a aprovacdo e outros que tinham um aspecto de
construgdo do quimico. Uma das avaliagdes menos utilizada e que na
minha visdo é mais eficiente é a formativa. Sic.- Discente (D).

Avaliacdo: tradicional (apenas provas), construtivista ao longo do periodo,
provas e trabalhos de pesquisa. Sic.- Discente (C).

Na opinido dos sujeitos da pesquisa 0 modelo somativo de avaliagao
favoreceu a memorizacdo dos conteudos, visando apenas a aprovacdo, em
detrimento da eficacia do processo de ensino-aprendizagem. Essa constatacao esta
de acordo com a afirmacéo de Ferreira (2007), de que esse modelo avaliativo
reforca apenas a memorizacdo dos contelddos para aprovacdo, exprimindo-se
guantitativamente pela atribuicdo de uma nota e gerando uma classificacdo dos

discentes com base nos seus resultados.
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Os dados dessa pesquisa demonstraram a manutenc¢ao histérica do modelo
somativo de avaliacdo no cenéario atual da formacdo docente em Quimica, no
Agreste de Pernambuco. Segundo Garcia (2009), esse modelo é bastante comum
no Ensino superior brasileiro. Uma analise do Projeto Pedagdgico do referido curso
(PPC, 2013) permitiu identificar que a maioria dos programas dos componentes
curriculares (82,2%), do primeiro ao décimo periodo do Curso, propde o uso de
instrumentos de avaliacdo tradicionais, em momentos pontuais do processo de
ensino-aprendizagem, como os citados pelos discentes em seus depoimentos.

Nessa discussao € importante refletir sobre a assertiva de Villas Boas (2006,
p.17), de que “as praticas avaliativas dos professores da educagéo superior, tanto os
gue tém formacédo pedagdgica quanto os que nao tém, costumam inspirar-se nas
dos seus ex-mestres”. Sendo assim, uma formacdo docente com prevaléncia do
modelo somativo de avaliacdo pode contribuir para que essa geracdo futura de
professores e professoras mantenha essa modalidade de avaliacdo na sua pratica
pedagogica, indo na contramao das propostas curriculares atuais e da legislacéo
vigente.

Nesse sentido, os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(PCNEM, 2009) referindo-se a avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem
ressaltam a necessidade de que os docentes e discentes percebam, durante esse
processo, como e quais conhecimentos foram construidos, de modo sistematico e
continuo. Para Zacharias (2008, p.1), a avaliacdo deve ser “continua, formativa e
personalizada concebendo-a como mais um elemento do processo de ensino
aprendizagem, o qual permite conhecer o resultado de nossas a¢des didaticas e, por
conseguinte, melhora-las”.

Os discentes participantes do estudo também opinaram sobre as
contribuicdes do modelo formativo de avaliacdo vivenciado por eles, destacando os
pontos positivos e negativos para a sua formacdo académica, apresentados e
discutidos nos paragrafos seguintes.

Metade dos discentes pesquisados destacaram “a oportunidade de corrigir os
erros através do feedback” como sendo um dos pontos positivos do meétodo
formativo de avalicdo. Essa caracteristica da avaliagdo formativa, que possibilita
uma analise critico reflexiva dos equivocos conceituais persistentes para a

reconstrugcdo do conhecimento corrobora com o entendimento de Black; Wiliam
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(1998), de que os resultados dos instrumentos avaliativos devem esclarecer o0s
discentes sobre seus erros conceituais permitindo-lhes uma reflexao-agao.

Ferreira (2007, p.62), também ressalta a importancia da exploracdo dos
equivocos conceituais para promover o desenvolvimento cognitivo dos discentes
através de condi¢des pedagdgicas apropriadas:

A importancia da exploragdo do erro na pratica da avaliacdo formativa é
inegavel, j4 que permite ao professor e ao aluno reconstituirem o modo de
funcionamento cognitivo do aluno e, deste modo, haver mais possibilidades
para a criagdo das condicbes pedagogicas adequadas a sua superagéo,

pelo aluno. Dai o erro ser considerado um estimulo ndo sé pra quem
aprende como também para quem ensina. (FERREIRA, 2007, p.62).

Os discentes investigados destacaram ainda, como vantagem do método de
avaliacdo, vivenciado por eles, o “fator motivacional”, propiciado pelo feedback
formativo, para a elaboracdo de metas e planejamento de estratégias necessarias
para a eficacia do processo de ensino-aprendizagem. Para Fernandes (2009), esse
instrumento formativo promove mais esfor¢co e melhor aprendizagem. O depoimento
do discente (B), transcrito a seguir, demonstra 0s aspectos positivos e motivacionais
associados com o uso do feedback formativo:

Gostei muito da metodologia do professor, ela faz um feedback, onde o
aluno possa se reavaliar dos seus erros, estimulando ainda mais sua

aprendizagem. Estimulo e oportunidade de reavaliar-se s&o pontos
positivos. Nao olhei pontos negativos. [Sic] - Discente (B).

Para Fernandes (2009), a funcdo do feedback formativo é “esclarecer os
discentes sobre o nivel real de aprendizagem em que se encontram, através dos
objetivos de aprendizagem e, ao mesmo tempo, fornecer informacéo para ajuda-los
a alterar e melhorar o referido estado”. Ou seja, através desse instrumento formativo
os discentes tiveram a oportunidade de analisar e refletir sobre seus equivocos
conceituais, para em seguida reelaborar esse “conhecer” e “compreender”
resultando numa aprendizagem significativa.

Apenas uma minoria dos discentes participantes desse estudo (9%) destacou
a contribuicdo da avaliagdo formativa para uma aprendizagem significativa em

contraposi¢cdo a avaliagdo somativa. As caracteristicas diferenciadas desses dois

modelos avaliativos foram pontuadas por Black; Wiliam (1998):
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Na avaliagdo somativa as informacBes obtidas no processo de ensino-
aprendizagem séo utilizadas para fazer um julgamento pontual sobre o nivel
de competéncia, habilidade e desenvolvimento cognitivo do discente; na
avaliacdo formativa é utilizado um conjunto de praticas e de acdes
pedagégicas, ndo pontuais, visando a eficacia do processo de ensino-

aprendizagem. (BLACK; WILIAM.1998).

Essa visdo diferenciada da avaliacdo formativa também foi destacada pelo

discente (F):

Otima, pois através do método utilizado na disciplina, podemos observar os
erros e corrigi-los através do feedback. Assim aprendemos, mas néo € s6
memorizarmos para fazer uma prova, como no método tradicional. Pontos
positivos sdo muitos o principal é o aprendizado com o feedback, bom seria
se os professores (todos) aderissem a esse processo de ensino e
aprendizagem. Negativo nenhum a meu ver, pois com o método do

feedback faz com que ndés alunos possamos sair da disciplina realmente
aprendendo e ndo memorizando para passar. Sic - Discente (F).

A importancia do modelo formativo de avaliagéo para a formacdo docente em
Quimica também foi sinalizada por 18% dos discentes participantes da pesquisa. No
contexto educacional brasileiro essa importancia deve ser considerada diante da
necessidade de romper com a predominancia das praticas avaliativas tradicionais,
em todos os niveis de ensino no Pais. Para isso é fundamental que esse modelo
avaliativo seja incrementado nas praticas pedagégicas dos cursos de formacao

docente, corroborando com Villas Boas (2014), quando afirma que:

Os professores aprendem a avaliar enquanto se formam. O seu processo
de formacdo é longo, tendo inicio quando entram na escola como alunos.
Todas as situagBes que presenciam e vivenciam, como alunos, nos varios
niveis do processo de escolarizagdo, fazem parte da sua constituicdo de
professores e podem ser bem marcantes. Dai a importancia de, durante
toda a sua trajetdria escolar, vivenciarem a avaliagdo para aprendizagem
(formativa). (VILLAS BOAS, 2014, p. 10).

Ainda segundo essa autora (2003, p.117), “as vivéncias dos futuros
profissionais da educacao durante a sua formacdo serdo marcantes para a sua
atuacao académica posterior”. Com base nessas consideracdes, pode-se pensar
que os futuros profissionais da educacdo tenderdo a reproduzir as praticas
avaliativas que eles vivenciaram durante sua formacdo. O depoimento do discente

(D), transcrito a seguir, sinaliza para essa perspectiva de vivenciar para transformar:
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Na minha opinido é a forma mais eficiente, pois visa uma aprendizagem
processual, que requer compromisso do aluno e acompanhamento do
professor. Vejo aspectos positivos bem maiores que os negativos. Pretendo
aplicar esse modelo para os meus alunos. Sic - Discente (D).

Os discentes participantes da pesquisa (27%) destacaram ainda a construcao
do conhecimento como um dos pontos positivos do processo formativo de avaliacao,
vivenciado no processo de ensino-aprendizagem do componente curricular Quimica
Inorganica I. O relato do discente (C) sinaliza a importancia do método de avaliacao
formativo para a construcéo das aprendizagens:

Muito bom, com ele pode-se desenvolver mais a aprendizagem e o
conhecimento. Positivos: construgdo de conhecimento; aprender a entender

e consertar os erros; entender que ndo se tem apenas o ensino “tradicional”
para se utilizar como futuro professor. Sic - Discente (C).

Para Ferreira (2007), essa € a principal caracteristica da avaliagdo formativa,
levando-se em consideracdo que o0 desenvolvimento cognitivo ocorre

continuamente, durante todo o processo de ensino-aprendizagem:

A avaliacdo formativa exige uma concep¢do de ensino-aprendizagem
orientada pelo principio da constru¢cdo das aprendizagens por parte dos
alunos, em que o papel do professor € o de orientar, de proporcionar 0s
meios  pedagolgicos que permitam aos alunos  construi-las
significativamente. (FERREIRA, 2007, p.80).

Apenas dois discentes, no grupo investigado, fizeram referéncia tanto ao
cansaco fisico como a limitacdo temporal para a resolucao das situacdes problemas
propostas nas avaliacfes tematicas como sendo caracteristicas negativas do plano
de ensino vivenciado por eles no processo de ensino-aprendizagem formativo do

componente curricular Quimico-Inorganica:

Torna-se um pouco cansativo, mas no final vale a pena. Sic - Discente (C).

O problema que pode perceber é o pouco tempo que o aluno tem para
responder a avaliagdo que é um pouco extensa. Sic - Discente (A).

Realmente o modelo formativo de avaliacdo proposto para esse componente
curricular ocorreu de forma continua ao longo de todo o processo de ensino-

aprendizagem, onde os discentes foram desafiados a refletir e reconstruir seus
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entendimentos conceituais exigindo uma dinamica com a participacdo ativa e
permanente dos discentes nesse processo.

Deve-se considerar ainda, que as situacdes problemas propostas, tanto nas
listas como nas avaliacdes tematicas, eram textualmente extensas e constituidas por
diversos itens, elaborados em niveis de complexidade crescentes e hierarquicos, de
acordo com a Taxonomia de Bloom, com o objetivo de ajudar os discentes a
desenvolverem suas habilidades cognitivas. Além disso, abordavam de forma ampla
todos os modelos conceituais da ementa do referido componente curricular.

No entanto, o impacto da limitacdo temporal nos valores dos escores
avaliativos iniciais poéde ser compensado durante a realizacdo do feedback, sendo
permitido aos discentes finalizar todas as elaboragcbes nao concluidas nesse
momento avaliativo final.

Os discentes participantes desse estudo também foram convidados para fazer
uma analise critica dos valores dos seus escores avaliativos, obtidos apds o
feedback, no processo de ensino-aprendizagem do componente curricular Quimica
Inorganica |, levando em consideracdo: as metas tracadas, as estratégias usadas
para alcancé-las e o crescimento do seu desempenho cognitivo ao longo desse
processo. As analises criticas desses discentes estdo apresentadas e discutidas nos
paragrafos seguintes.

Para o discente (A) o modelo formativo de avaliacdo foi eficaz para o
desenvolvimento de uma aprendizagem significativa, principalmente no
conhecimento e na compreensdao dos modelos conceituais basicos que

fundamentam a Quimica Inorgéanica:

Minhas metas foram alcancadas, pois 0s resultados dependiam da
compreensao inicial de quimica inorgéanica, esse componente curricular tem
0 ensino-aprendizagem continuado sS80 0S mesmos conceitos, mas
aplicados em elementos diferentes. Sic - Discente (A).

O plano de ensino desse componente curricular foi elaborado e executado
para permitir a aplicacdo constante dos modelos conceituais basicos da Quimica
Inorganica, em contextos quimicos diversos. Esse planejamento favoreceu, através
da revisdo e da aplicagdo, o conhecimento e a compreensdao mais aprofundada

desses modelos conceituais, resultando numa aprendizagem significativa.
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O discente (B) relacionou o avanco cognitivo, retratado através dos valores
dos seus escores avaliativos, apds o feedback. Para ele esse instrumento avaliativo
possibilitou o entendimento dos seus equivocos conceituais e favoreceu a

compreensao e a reconstrucao desse conhecimento.

Um avanco excelente, reconhecer o meu erro e pode-lo reformula-lo foi de
extrema importancia pro meu ensino-aprendizagem, através das minhas
metas de estudar mais, de compreender onde errava. O feedback é uma
pratica muito aceitdvel e uma metodologia diferenciada, com um Unico
objetivo o aluno voltar atrds no seu erro, e planejar o seu avancgo
novamente. Sic - Discente(B).

Essa andlise critica estd coerente com o entendimento de Ferreira (2007,
p.62), de que os equivocos conceituais “ndo sdo objeto de punicdo ou de sangao,
mas considerados pontos de partida para a compreensdo das estratégias e dos
raciocinios utilizados pelos alunos na resolucdo de uma dada tarefa de
aprendizagem”.

Para o discente (C) o seu desenvolvimento cognitivo superou suas
expectativas e foi resultado do seu empenho para atingir as metas propostas no
processo de ensino-aprendizagem formativo. Esse discente também ressaltou além
do envolvimento pessoal a importancia de entender seus equivocos conceituais
nesse processo:

Foi total dedicacdo nos estudos, alcancei todas minhas metas e tive um
crescimento até maior do que esperava, tudo isso, aprendendo com o0s
erros, trabalhando em grupo, mais principalmente meu trabalho individual,

pois eu estudo mais (em questdo de concentra¢do) sozinha, s6 que o
trabalho e estudo coletivo também foi muito importante. Sic -Discente (C).

A eficacia do meétodo formativo de avaliagcdo para a construgdo do

conhecimento, apoiada no feedback, ficou evidenciada no depoimento do discente

(D):

Depois do feedback o crescimento e o dominio conceitual € bem
satisfatorio. Ndo s6 no que diz respeito a nota, mas sim no processo de
aprendizagem. Sic - Discente (D).

Esse instrumento formativo de avaliagdo permite uma andlise dos equivocos
conceituais e, a partir disso, uma reflexdo e a reconstru¢cdo do conhecimento. De

acordo com Fernandes (2009, p.99), o feedback “desempenha um papel crucial na
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aprendizagem porque, através dele, os alunos séo sistematicamente lembrados dos
niveis de aprendizagem, ou dos padrdes, que é necessario alcancar e ficam cientes
dos seus proprios progressos”.

O discente (E) ressaltou além da sua progressdo no referido componente
curricular, o fato desse processo formativo ter favorecido a autorreflexdo sobre o
nivel do seu comprometimento com o processo de ensino-aprendizagem formativo:

Considerei positivo fui aprovado antes de tudo, aprendi muita coisa, e pode

refletir sobre minha pessoa como universitario e perceber que e necessario
mais, de mim. Sic - Discente (E).

Conforme Pacheco e colaboradores (2008), o modelo formativo de avaliacao
além de diminuir o indice de repeténcia académica contribui para: a autonomia
intelectual dos discentes, a construcdo dos conceitos, a orientacdo de mudancas
pedagogicas na pratica docente e para a mediacdo do processo de ensino-
aprendizagem.

O discente (F) fez referéncia a contribuicdo da andlise dos erros para a
construcdo de uma aprendizagem significativa afirmando a sua sensacdo de
empoderamento para atuar no ambito da docéncia em Quimica, visto que o0s
modelos conceituais da Quimica Inorganica ndo foram memorizados, mas

compreendidos de forma eficaz:

Comprometimento com os estudos, essa frase ap6s o feedback que me
define, pois como j4 tinha falado, ao fazer uma andlise da prova que vocé
fez é muito prazeroso, pois vc. acaba vendo e analisando seu préprio erro, é
crescer como estudante e aprimorar ainda mas seu conhecimento. As
metas tragadas por mim era estudar, o que era estudado na sala de aula em
casa no outro dia, ndo estudar em cima da hora da prova; reler duas ou trés
vezes a questdo, também estudar com os colegas a tarde. Meu crescimento
néo foi 100%, mais foi uns 80%, mas tenho uma certeza aprendi muito mais
do que qualquer cadeira que ja tinha pagado, hoje me sinto a vontade de ir
para uma sala de aula e dar inorganica, pois sim aprendi e ndo memaorizei.
.Sic - Discente (F).

Num cenario educacional onde o método somativo de avaliacdo é
predominante na pratica docente, no Ensino Basico e Superior, a importancia do
modelo formativo de avaliagéo ter sido vivenciado pelos discentes, no contexto da
formacdo docente em Quimica deve ser ressaltada considerando: (i) A construcéo

das aprendizagens no decorrer do processo formativo, por meio da analise dos
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equivocos conceituais permitido através do feedback; (i) O desenvolvimento
cognitivo e metacognitivo dos discentes propiciado por esse modelo avaliativo; (iii) A
autonomia e responsabilizacdo dos discentes pela propria aprendizagem e (iv) A
eficacia do processo de ensino-aprendizagem formativo.

Além das contribuicbes j& citadas, todos os discentes participantes desse
estudo qualificaram o modelo formativo de avaliagdo como “bom” ou “6timo”,
podendo estar motivados a optarem por esse modelo na sua pratica docente. Esses
resultados demonstram a importancia de se vivenciar a avaliacdo formativa durante
a formacéo docente, que, além de favorecer a eficacia das aprendizagens também
serve como modelo de uma pratica avaliativa diferenciada e emancipatoéria que
podera ser aplicada por esses futuros profissionais da educacdo em suas praticas
docentes, considerando os seus pontos positivos e no sentido de contornar o viés do
modelo avaliativo tradicional, que ainda € tdo comum na pratica docente em todos

0s niveis de ensino No NOsSso pais.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Nessa pesquisa foi possivel fazer uma andlise sobre as contribuicdes da
avaliacdo formativa, vivenciada no componente curricular Quimica Inorganica |, para
o desenvolvimento cognitivo e metacognitivo no Ensino Superior de Quimica na
perspectiva de uma formacéo docente emancipatéria no Agreste de Pernambuco.

Percebeu-se que todos os sujeitos investigados nesse estudo apresentaram
um crescimento nos escores das trés avaliacbes subsequentes, apds o feedback.
Essa constatacdo enfatiza a importancia e o impacto desse instrumento no processo
de ensino-aprendizagem formativo, contribuindo para promover a metacognicéo e o
desenvolvimento cognitivo dos discentes, através da reflexdo-acéo resultando numa
aprendizagem significativa. Desse modo ficou evidenciado que o feedback formativo
favoreceu, através das marcacoes, reflexdes e reconstrucdes, a eficacia parcial ou
total do processo de ensino-aprendizagem do componente curricular Quimica
Inorganica .

Além disso, foi possivel constatar, por meio da autoavaliagdo, que o0s
discentes foram capazes de identificar as dificuldades intrinsecas e extrinsecas ao
processo e ensino-aprendizagem, bem como planejaram estratégias com diversos
niveis de eficacia para supera-las na busca de uma aprendizagem significativa e de
um desenvolvimento académico satisfatorio, contribuindo, dessa forma, para uma
formacéo docente mais autbnoma e responsavel.

Também foram analisadas as contribuicbes da avaliacdo formativa para a
formacdo docente em Quimica da comunidade académica envolvida nessa
pesquisa. As principais contribuicbes observadas foram: (i) A construgdo das
aprendizagens; (i) A oportunidade de retificar os equivocos conceituais através do
feedback; (iii) O estimulo para a aprendizagem; (iv) A influéncia da avaliacdo
formativa para a formacdo docente e (v) As vantagens da avaliagao formativa em
contraposicao a avaliacdo somativa.

Esses resultados conferem os pontos positivos desencadeados pelo modelo
formativo de avaliagdo para o desenvolvimento cognitivo e metacognitivo dos
discentes numa formacdo docente emancipatdria, uma vez que 0os mesmos foram
constantemente desafiados nesse processo de ensino-aprendizagem continuo a

ampliarem suas habilidades cognitivas e a desenvolverem suas capacidades
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metacognitivas, tornando-se mais autbnomos e responsaveis pela propria
aprendizagem.

Com base nessa discussao pode-se concluir sobre a importancia de utilizar a
avaliacao formativa nos cursos de formacao docente no sentido de exemplificar essa
pratica pedagbgica emancipatéria para os futuros profissionais da educacgéo
ampliando a perspectiva de que as préticas avaliativas tradicionais ndo sejam mais
prevalentes em todos os niveis de ensino no pais.

Levando-se em consideracao a relevancia do modelo formativo de avaliacédo,
tanto para uma aprendizagem significativa e para a autonomia intelectual dos
discentes, ressalta-se mais uma vez a imprescindibilidade da aplicacdo da avaliagao
formativa na pratica docente para a formacdo de profissionais da educacéo
capacitados, criticos e reflexivos para atuarem e transformarem o atual cenério

educacional brasileiro.
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APENDICES



UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO - UFPE e %
CENTRO ACADEMICO DO AGRESTE - CAA ampus
NUCLEO DE FORMACAO DOCENTE — NFD = AGRESTE
APENDICE I: QUESTIONARIO A
AUTOAVALIAGAO DO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZADO

COMPONENTE CURRICULAR: Quimica Inorganica |

AVALIACAO TEMATICA:

DISCENTE:

1. COMPROMISSO INDIVIDUAL COM O PROCESSO DE ENSINO APRENDIZADO
(fazer uma analise critica do seu compromisso individual com o processo de ensino-
aprendizado do componente curricular QUIMICA INORGANICA ).

2. COMPROMISSO COLETIVO COM O PROCESSO DE ENSINO APRENDIZADO (fazer
uma analise critica do seu compromisso com o trabalho em grupo no processo de
ensino-aprendizado do componente curricular QUIMICA INORGANICA ).

3. COMPROMISSO COM A ORIENTACAO NO PROCESSO DE ENSINO APRENDIZADO
(fazer uma analise critica do seu compromisso com a orientagdo, monitoria ou docente,
no processo de ensino-aprendizado do componente curricular QUIMICA INORGANICA

).

4. DIFICULDADES NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZADO (fazer uma andlise
critica das dificuldades inerentes ao seu processo de ensino-aprendizado do
componente curricular QUIMICA INORGANICA 1).

5. DIFICULDADES NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZADO (relacionar os topicos
com maior dificuldade de entendimento que foram discutidos no tema).




6. AUTOAVALIACAO (avaliar quantitativamente o seu processo de ensino-aprendizado do
componente curricular QUIMICA INORGANICA 1):

Total de itens postados no grupo de discussao (quantidade):

Total de itens discutidos no grupo de discusséo (quantidade):

Participacdo no grupo de discusséo (Nota de 0 a 10):

Participacdo na Monitoria (Nota de 0 a 10):

Estudo individual dos contetidos ao longo do processo (Nota de 0 a
10):

7. JUSTIFICATIVA PARA O RESULTADO DA AVALIACAO ESCRITA DO PROCESSO
DE ENSINO-APRENDIZADO DO COMPONENTE CURRICULAR QUIMICA
INORGANICA .

8. ESTABELECER UMA META A SER ALCANCADA E ESTRATEGIAS PARA A
EFICACIA DO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZADO DO TEMA HIDROGENIO.

9. DUVIDAS E SUGESTOES

Atencdo: Este formulario deve ser preenchido e encaminhado via correio eletrdnico para o docente
do componente curricular Quimica Inorgéanica.



UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO - UFPE e (Df%

CENTRO ACADEMICO DO AGRESTE — CAA ampus

NUCLEO DE FORMACAO DOCENTE — NFD = AGRESTE
APENDICE IIl: QUESTIONARIO B

Este questionario faz parte de uma investigacdo para o Trabalho de Conclusdo do Curso
(TCC) do curso de Quimica-Licenciatura do Nucleo de Formacdo Docente do Centro
Académico do Agreste da Universidade Federal de Pernambuco e tem como principal objetivo
verificar sua opinido sobre o modelo de avaliacdo formativo e suas contribuicbes para a
formacdo docente em Quimica. Os dados recolhidos sdo anbénimos e destinam-se
exclusivamente a esta investigacdo. Desde j4 agradeco a sua colaboragdo, que é

indispenséavel para a investigagdo que me proponho realizar nesse estudo.

DISCENTE:

1. Relacione tipos de avaliagdo mais frequentemente vivenciados por vocé no curso
Quimica-Licenciatura.

2. Qual sua opiniao sobre o modelo de avaliacdo formativo vivenciado na disciplina
QUIMICA INORGANICA 1? Destague 0s pontos positivos e negativos para o seu
processo de ensino-aprendizagem, e contribuicdes para a sua formagéo docente.

3. Responda: a) De que forma o feedback contribuiu para a analise critica sobre o seu
compromisso individual e coletivo? b) E sobre as estratégias de estudo ao longo do

processo de ensino-aprendizado do componente curricular QUIMICA INORGANICA
[?

4. Apresente uma justificativa para o resultado da sua avaliacéo final apds o feedback
no componente curricular Quimica inorgéanica |, considerando as metas tracadas, as
estratégias usadas e o crescimento do seu desempenho ao longo do seu processo
de ensino-aprendizado.




