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RESUMO

A medida em que os casos para ensino sdo explorados e experimentados em sala de aula,
faz-se necessario examinar todos os aspectos que compdem o ensino e a aprendizagem
neste ambiente, como, por exemplo, a avaliagdo da aprendizagem. Nessa perspectiva, o
objetivo desta pesquisa € compreender o processo de avaliagdo adotado na aplicagdo do
método do caso para ensino em disciplinas de cursos de administragdo em duas IES
brasileiras. A metodologia deste estudo tem carater exploratério com abordagem qualitativa,
respaldada pela postura interpretativista, a partir de um estudo multicaso em duas
instituicdes federais de ensino superior. Os instrumentos de coleta de dados consistiram na
realizagcao de entrevistas semiestruturadas com 10 professores e 53 alunos que ja passaram
por disciplinas que tiveram a aplicagdo do método do caso para ensino. A técnica utilizada
para a analise dos dados foi analise de conteudo, apoiada também pelo software
Iramuteq®. Os resultados evidenciaram que professores e alunos concordam que se
utilizando o método do caso para ensino, a avaliagdo da aprendizagem é realizada por meio
do método formativo, sobretudo a partir da participagdo dos alunos nos grupos, constituindo-
se na primeira etapa no processo de avaliacdo na opinido dos dois grupos. A maioria dos
professores relata que nao possui instrumentos de avaliagdo predefinidos e a observagao
dos alunos é a forma mais utilizada entre eles. Além disso, identificou-se a preocupacéao dos
docentes com a aprendizagem a partir do acompanhamento realizado por meio de
feedback, seja no meio ou no fim do processo, apesar dos alunos ndo perceberem esse
acompanhamento. Quanto as acgbes realizadas, professores e alunos coincidem suas
respostas quando afirmam que ha alguma agéo realizada apds o resultado da avaliagao, a
maioria dos professores relatando a importancia de os alunos conhecerem a teoria antes de
trabalharem o caso para ensino, por sua vez, os alunos relatam a falta de comunicagéo dos
professores para explicar o caso em sala de aula, o que dificulta o envolvimento do
estudante com a metodologia. Apresenta-se como dificuldade o afastamento com os sujeitos
da pesquisa devido a COVID-19 e a impossibilidade de ampliagido do estudo para outros
estados da federacdo. Conclui-se este trabalho compreendendo, apesar de serem utilizados
métodos de avaliagdo somativa, quando se aplicam casos para ensino, a avaliagdo

formativa € uma ferramenta util no desenvolvimento de novas competéncias.

Palavras chave: Método do Caso para Ensino. Avaliagdo da Aprendizagem. Ensino de
Administragao.



ABSTRACT

As long as the teaching cases are being explored and experienced in the classroom,
it is necessary to examine all aspects that make up teaching and learning in this
environment, such as the assessment of learning. In this perspective, the goal of this
research is to understand the evaluation process adopted in the application of the
case method for teaching in Administration courses in two Brazilian’s IES. This study
has an exploratory character with a qualitative approach, supported by the
interpretative stance, based on a multi-case study in two federal institutions of higher
education. The data collection instruments consist of conducting semi-structured
interviews with 10 teachers and 53 students who have gone through subjects that
had the application of the case method for teaching. The technique used for data
analysis was content analysis, also supported by the Iramuteq® software. The results
showed that teachers and students agree that by using the case method for teaching,
the assessment of learning is carried out through the formative method, especially
based on the participation of students in groups. This is the first step in the evaluation
process in the opinion of the two groups. Most teachers report that they do not have
predefined assessment instruments and the observation of student is the most used
way among them. In addition, was identified the teachers' concern with learning,
based on the monitoring carried out through feedback, either in the middle or at the
end of the process, although the students did not perceive this monitoring. As for the
actions taken, teachers and students agree on their responses when they state that
there is some action taken after the result of the assessment. Most teachers report
the importance of students knowing the theory before working on the case for
teaching, and students report the lack of communication from teachers to explain the
case in the classroom. This makes it difficult for students to get involved with the
methodology. The difficulties presented are the compulsory detachment from the
research subjects due to COVID-19 and the impossibility of expanding the study to
other states of the federation. This work is concluded by understanding, although
summative assessment methods are used when teaching cases are applied, that

formative assessment is a useful tool in the development of new skills.

Keywords: Teaching Case Method. Learning Assessment. Administration Teaching.
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1.  INTRODUGCAO

As constantes mudangas no mercado, no contexto econdémico-social e
politico, aliadas a um elevado padrao de competitividade, produtividade e redugao
de custos nas organizagbes, afetam no desenvolvimento das competéncias
profissionais, exigindo cada vez mais aproximagao entre essas novas demandas da
sociedade e o0 processo educacional.

Associado a isso, a busca por resultados cada vez mais satisfatorios tem
exigido desses profissionais a capacidade de aprender com suas decisdes. Todavia,
devido ao ritmo de trabalho do administrador, a sua pratica acaba por ser pouco
reflexiva. Isso ocorre devido as metas de curto prazo que precisam ser cumpridas, o
que gera dificuldades no aprendizado (MINTZBERG, 2010). Portanto, a
aprendizagem que era baseada apenas em reproduzir teve que se transformar para
que o profissional desenvolvesse habilidades de compreensdo, analise critica e
reflexao (KOLB, 1984; POZO, 2002; SAUAIA, 2013; KAKOURIS, 2015; LACIONE;
CLEGG, 2015; MATSUO, 2015).

No contexto nacional, Ferreira e Marques (2016) explicitam as dificuldades
enfrentadas para a promocao do ensino em Administracio, revelando que o carater
mercadoldgico do ensino, a divisao cartesiana do conhecimento, 0 mecanicismo e a
visdo da Administragcdo como um sistema fechado s&o grandes empecilhos a difuséo
do conhecimento em Administragdo via educagao formal. Uma alternativa apontada
pelos autores para a melhoria na oferta de educagao gerencial seria tornar o aluno
protagonista do seu proprio aprendizado. Uma alternativa para esse protagonismo
esta na utilizacdo de metodologias ativas por parte das Instituicbes de Ensino
Superior (IES).

As metodologias ativas estdo alicergadas em um principio tedrico
significativo: a autonomia, pela qual o discente é capaz de auto gerenciar seu
processo de formagédo. Isso é algo explicito na invocagéo de Freire (2011), quando
afirma que ensinar ndo é apenas realizar a transferéncia de conhecimento, mas criar
as possibilidades para a sua produg¢éo ou a sua construgao. As diversas abordagens
de ensino ativas auxiliam, assim, no desenvolvimento de competéncias educacionais
e profissionais, fazendo com que a realidade esteja presente, cada vez mais, dentro
das instituicdes de ensino, proporcionando, dessa forma, um aprendizado real e
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constante.

Aliada a isso, acredita-se que a relagéo ensino-aprendizagem se constitui
em um processo dinamico e ativo, pois requer a participagao ativa do professor e do
aluno. Ambos podem interagir de modo a concretizar os objetivos educacionais por
meio de aulas estruturadas, interativas e dindmicas que propiciam uma verdadeira
viagem de descoberta do mundo real.

Segundo Moran (2015), as instituicbes que priorizam a metodologia ativa
envolvem mais o aluno por meio de projetos interdisciplinares, enfatizando o método
de sala de aula invertida. Neste momento, o aluno deixa de ser apenas um
espectador e passa a participar ativamente da aula. Na sala de aula invertida, o
discente vai a aula conhecendo o conteudo que sera trabalhado, este sendo
previamente disponibilizado pelo professor nas diversas formas possiveis, sejam as
proporcionadas pela tecnologia da informagdo ou por meio fisico, auxiliando na
interacao professor-aluno em sala de aula.

Moran (2015) cita ainda que a metodologia tradicional de ensino fazia mais
sentido quando o acesso a informagdo era mais dificil. Porém, tendo em vista a
constante evolugdo das tecnologias e, consequentemente, ao perfil dos alunos
atuais, totalmente conectados e com um ilimitado acesso a informagao em tempo
real, € natural que os processos de ensino e aprendizagem também passem por
uma inovagao.

Corroborando com Moran (2015), outros autores sao favoraveis a mudancga
da metodologia tradicional para uma metodologia mais adequada aos novos tempos,
dentre os quais destacamos Keller-Franco & Massetto (2012). Cabe ressaltar que
desde a segunda metade do Século XX, estudiosos da area educacional como
Dewey (1950), Rogerns (1973) e Novak (1999), entre outros, ja destacavam que o
modelo de educacao bancaria, na qual o professor € a pec¢a central e o papel do
aluno é apenas armazenar conteudos, deve ser superado por uma metodologia que
considere o aluno como sujeito central do aprendizado. Portanto, o aluno deve ser
motivado e estimulado por meio de projetos interdisciplinares, debates e dialogos, o
professor ocupando, assim, a posicao de orientador, e o aluno, o de pesquisador no
processo pela busca do conhecimento.

Nessa perspectiva, a metodologia ativa permite uma maior aproximag¢ao dos
conteudos com o cotidiano profissional e a quebra do paradigma ha muito debatido

pelos alunos e professores no ambiente académico em torno da teoria versus pratica
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(NASCIMENTO et. al, 2016). Esse método permite que os professores foquem no
protagonismo dos estudantes, estimulem a motivagdo e promovam a autonomia dos
alunos. Desta forma, oportunizar a escuta aos estudantes, valorizar suas opinioes,
exercitar a empatia, responder aos questionamentos, encoraja-los, ajudam na
criacdo de um ambiente favoravel a aprendizagem. (BERBEL, 2011; DIESEL;
BALDEZ; MARTINS, 2017)

Dentre as estratégias de metodologias ativas de aprendizado que permitem
alcangar tais objetivos, Silva (2013) destaca o Método de Caso para Ensino, o
Problem Based Learning (PBL), as Simulagdes e os Jogos Empresariais, como
estratégias do sistema de aprendizagem em agéo para o ensino de Administragao.

Nessa perspectiva, o presente trabalho de pesquisa abordara o método do
caso para Ensino, destacado por Pipa (2017) como sendo uma estratégia que
possibilita exercitar a pratica reflexiva.

A escolha do método de Caso para Ensino no desenvolvimento desta
pesquisa se vincula a percepcéo pessoal de que esta metodologia de ensino, ao
confrontar os alunos com situagdes problematicas e que fogem as aulas
exclusivamente tedricas, expde-nos a necessidade de repensar a pratica e reorientar
o conhecimento teérico em conformidade com o contexto do seu dia a dia como
gestor, o que se constitui um primeiro passo para estimular a reflexdo, o
posicionamento, e a sua atuagao profissional.

Para uma melhor compreensao deste trabalho, esta dissertacdo divide-se
em cinco secdes. A primeira trata da introdu¢ao do trabalho com a contextualizacéo
do tema, o problema e os objetivos que norteiam este estudo. A segunda se refere
as teorias que embasam a pesquisa. Apresenta-se a literatura acerca de método do
caso para ensino, com conceito, estrutura, vantagens e desvantagens da aplicagéo.
Em seguida, registra-se o referencial teérico sobre o conceito de sistema de
avaliagdo e suas tipologias. A terceira segdo versa sobre os procedimentos
metodoldgicos que serdo utilizados na pesquisa para alcance dos objetivos. Em
seguida apresenta-se na seg¢do 4 a analise dos resultados e, por fim, as

consideracgdes finais extraidas do estudo.

1.1. Contextualizagao do problema
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O método do caso para ensino possui uma longa tradi¢gao, sendo usado pela
primeira vez nos cursos de Direito Comercial, em 1908, na Harvard Business School
(ROESCH, 2007; ARAUJO, 2016). No final dos anos 1920, surgiram as primeiras
oficinas para a disseminacdo do ensino com a utilizagdo de casos. Nos anos
seguintes, com o auxilio da pesquisa e do ensino desenvolvidos em Harvard,
surgem os primeiros casos e livros sobre o assunto com a cooperagdo dos
professores que participaram das oficinas (ARAUJO; REJOWSKI; LEAL, 2012).

O empenho se deu de tal forma que no final dos anos 1930, o acervo estava
sendo adotado em cerca de 80 universidades americanas. Cabe ressaltar que antes
da Segunda Guerra Mundial, o acervo de casos para ensino em Harvard atingiu a
marca de mais de 14 mil casos. (ARAUJO, 2016).

Roesch (2007) aponta que desde o seu inicio, a utilizagdo de casos para
ensino se deu por meio de centrais que catalogam e regulam seu acesso, mediante
o0 pagamento dos direitos autorais. Além disso, outras atividades sdo desenvolvidas
por essas centrais, tais como o desenvolvimento de concursos para promover novos
casos para ensino e a estruturacdo de oficinas para a construgao de casos,
ensinando professores a usarem casos em sala de aula.

Na Europa, a disseminacdo do Método de Caso para o Ensino ocorreu a
partir de 1930, inicialmente na Franga com o apoio da Harvard Business School e
dos professores da instituicdo. Em seguida, o Reino Unido, como outros paises da
Europa, obteve o apoio de representacbes profissionais que colaboraram
diretamente na disseminacdo do método (ARAUJO; REJOWSKI; LEAL, 2012;
ARAUJO, 2016).

No Brasil, a realidade apresentada € muito diferente se comparada com os
Estados Unidos e a Europa. A Escola de Administragcdo de Empresas de Sao Paulo
da Fundacédo Getulio Vargas (FGV-EAESP) foi a pioneira no pais a utilizar a
metodologia do caso na década de 1970. Nos anos seguintes, além dessa, outras
instituicbes adotaram o meétodo do caso para ensino nos moldes da Harvard
(ROESCH, 2007).

Entre os anos de 1975 a 1977, a Central Brasileira de Casos, ligada ao
Instituto de Pos-Graduacao e Pesquisa em Administracdo da Universidade Federal
do Rio de Janeiro (COPPEAD-UFRJ), realizou, com o apoio do entdo Centro
Brasileiro de Assisténcia Gerencial a Pequena e Média Empresa (CEBRAE), cinco

seminarios com um dos principais estudiosos no assunto, Michiel Leenders. No que
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se refere a producéao cientifica, importa destacar que em 1973 o acervo da Central
Brasileira de Casos era formado por 500 casos, dos quais, conforme ressalta Araujo
(2016), apenas 30 eram casos brasileiros; no final de 1976, ja havia 81 casos
brasileiros.

Para Roesch e Fernandes (2006), ainda que a bibliografia em portugués
sobre o0 assunto seja escassa, com uma producgao insignificante de casos locais se
comparada com o acervo de casos estrangeiros disponiveis, na atualidade ha
tentativas de estimulo ao ressurgimento e aplicagdo desse método, pelo menos na
area de Administracado como a disseminagao em instituicbes tradicionais de ensino
superior, oferta de oficinas para a construgdo de casos e a participacao de
professores brasileiros em cursos na Universidade de Harvard ou em estagios em
outras institui¢des internacionais, além da participagdo em congressos internacionais
(ROESCH, 2007; ARAUJO, 2016).

Ha ainda outras agdes na direcdo de disseminar o uso dessa metodologia,
como a publicagdo de casos para ensino na Revista de Administracdo
Contemporanea (RAC), editada pela Associacdo Nacional de Pods-Graduagéo e
Pesquisa em Administracdo (ANPAD) e o langamento da primeira revista eletrénica
voltada para casos de ensino, a Revista Brasileira de Casos de Ensino em
Administracdo (GVCasos/FGV-EAE/SP), langcada por meio de parceria entre a
Revista de Administracdo de Empresas (RAE) e o Centro de Desenvolvimento do
Ensino e da Aprendizagem (CEDEA), cuja miss&o é fomentar a producao e o uso de
casos de ensino em Administragdao, contribuindo para a disseminagcao do uso de
casos como metodologia de ensino e aprendizagem em cursos de graduagao, pos-
graduacdo, especializagdo e educacdo continuada (ARAUJO; REJOWSKI; LEAL,
2012).

Nos cursos de Administracdo das universidades brasileiras, professores
utilizam casos para ensino em sala de aula (ROESCH, 2007; GASPERIN et. al,
2013; DALFOVO, 2013). Especificamente na regido Nordeste, instituicbes como a
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN) e a Universidade Federal da
Paraiba (UFPB) sdo exemplos disso. Nessas universidades professores usam casos
para ensino nas suas disciplinas, objetivando aproximar o aluno da realidade das
organizagdes e tornar o aluno um participante ativo do processo de aprendizagem.

As IES enfrentam o desafio de implementar modelos de ensino que estejam

de acordo com seus orgcamentos, ao mesmo tempo que sejam mais eficazes e
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gerem um nivel de envolvimento que resulte no desenvolvimento das suas
habilidades.

Recorrentemente, estudos (SCHMITZ, 2015; LUCENA et al.,, 2016;
BOAVENTURA et al,, 2018) vém apontando a valorizagdo das habilidades e
competéncias em detrimento ao conhecimento puramente tecnicista em meio ao
ambiente complexo em que se desenvolve. A insuficiéncia do modelo tradicional em
abarcar essa nova necessidade faz com que o debate a respeito das estratégias de
ensino e aprendizagem na area da Administragao sejam crescentes.

Diante disso, o presente estudo se insere em um contexto de preocupacao
recorrente com a melhoria da qualidade da educacao gerencial no mundo, que se
reflete também no Brasil. Para tanto, faz-se necessario o uso de estratégias de
ensino que permitam, em sala de aula, alinhar os conhecimentos tedricos com a
pratica profissional.

A medida que essas estratégias de ensino s&o exploradas e experimentadas
em sala de aula, € imprescindivel examinar todos os aspectos que compdem o
ensino e a aprendizagem nesse ambiente. Um desses aspectos € o processo de
avaliacdo de componentes que fizeram parte da aprendizagem ativa. A partir da
pratica das metodologias ativas é essencial aplicar outras formas de avaliagdo que
possam dirimir as fragilidades dos métodos avaliativos até entdo aplicados
(WIDIYOWATI; USMANTI, 2013; MANSUR; ALVES, 2018).

Nos ultimos 20 anos, estudos mostraram que existem duas formas mais
comuns de avaliagcdo da aprendizagem: avaliagdo formativa e avaliagdo somativa
(ALMEIDA, 2008; BARREIRA, 2001; FERREIRA, 2009; SERPA, 2016; QUEIROZ,
2010; STRIJBOS; SLUIJSMANS, 2010). Desses estudos se depreende que a
avaliacdo somativa é separada do processo de aprendizagem e ocorre como uma
avaliacao pessoal. A avaliagdo geralmente é feita pelo professor, sendo menos
dependente de fatores contextuais e, geralmente, acontece uma unica vez ao
término do curso pelos alunos.

Ja a avaliagdo formativa € diretamente associada ao processo de
aprendizagem, especialmente as atividades, avaliando no processo o progresso
académico dos alunos por meio de varios instrumentos de avaliacdo. De maneira
geral, a avaliagdo formativa se relaciona a fatores contextuais para contemplar
amplos e diferentes aspectos do aluno, ndo se limitando a avaliar o seu

conhecimento académico.
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De acordo com Mansur e Alves (2018), as abordagens tradicionais de
avaliacdo centradas na avaliagdo somativa ndo promovem necessariamente a
aprendizagem, uma vez que o foco esta no resultado, na obtengcdo de uma nota e
nao no processo da aprendizagem. Essa abordagem tem como consequéncia gerar
em professores e alunos uma preocupagao em produzir 0 maximo possivel de
conteudo, material que podera ser mensurado de forma quantitativa.

Na utilizagdo do método do caso para ensino, a abordagem de avaliagado
formativa assume um papel mais relevante, pois os alunos avaliam comportamentos
e atitudes de suas proprias atividades e de seus colegas. Eles avaliam seus pares
em uma abordagem de avaliagcdo que poderia ser implementada em diferentes
formas ao longo dos anos (MANSUR; ALVES, 2018).

Os estudos (HEMPHILL; RICHARDS; GAUDREAULT; TEMPLIN, 2015;
LYONS, 2018; RIBEIRO, 2016) que discutem o método de caso para ensino
sugerem como estudos futuros, entre outros pontos, pesquisas sobre os métodos de
avaliacdo utilizados na aplicagado desta metodologia.

Nesse contexto, o presente trabalho tem como questdo de pesquisa: como
ocorre o processo de avaliacdo adotado na aplicagdo do método do caso para

ensino utilizado no curso de Administracéo?

1.2. Justificativa

O estudo proporcionara de uma maneira geral algumas contribuicbes para a
comunidade académica, para a pesquisadora e na aplicagéo pratica da metodologia,
tanto em sala de aula, quanto no desenvolvimento de cursos aplicados para a
formacgao de gestores.

Com o intuito de confirmar a necessidade de produzir mais conhecimento
sobre o assunto, realizou-se a revisao sistematica da literatura sobre o processo de
avaliagao na aplicacdo de casos para ensino. Para isso, as buscas foram feitas no
Portal de Periddicos Capes (periodicos.capes.gov.br), a fim de verificar as
publicacdes nacionais e internacionais relacionadas as teorias propostas. Adotaram-
se critérios de busca em trés bases de dados: Scopus, OneFile (GALE) e Science
Direct. Os termos pesquisados nas bases de dados foram case-method teaching

and (assessment or learning assessment methods) e utilizaram-se os filtros artigos
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de periddicos revisados por pares, em inglés e portugués. A pesquisa resultou em

dois trabalhos mostrados no quadro 1.

Quadro 1 — Resultado da primeira busca em bases de dados

ID Titulo do Artigo

01 | Do expert clinical teachers have a shared understanding of what constitutes a competent
reasoning performance in case-based teaching?

02 | Understanding how a case-based assessment instrument influences student teachers’ learning
approaches

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

Diante da quantidade de trabalhos encontrados para os termos caso para
ensino e avaliacdo, decidiu-se por ampliar a busca utilizando os termos active
methodology or active method and (assessment or learning assessment methods).
Nesta pesquisa foram usados os mesmos filtros da anterior.

No primeiro momento, apenas na digitacdo dos termos, o resultado foi de 314
trabalhos. Apds a aplicagdo dos filtros, restaram 67 artigos. Realizada a leitura dos
titulos e resumos, verificou-se que apenas 09 trabalhos tém relacdo direta com a

tematica, conforme apresentado no quadro 2.

Quadro 2 — Resultado da segunda busca em bases de dados

ID Titulo do Artigo

1 Can active learning principles be applied to the bioscience assessments of nursing students?
A review of the literature

2 Self and Peer Assessments in Active Learning Model to Increase Metacognitive Awareness

and Cognitive Abilities
The impact of programmatic assessment on student learning: theory versus practice.

4 Enhancing students’ learning in problem based learning: validation of a self-assessment
scale for active learning and critical thinking

5 Group Peer Review as an Active Learning Strategy in a Research Course

6 Determining if active learning through a formative assessment process translates to better

performance in summative assessment

7 Teaching Critical Thinking in an Introductory Leadership Course Utilizing Active Learning
Strategies: A Confirmatory Study

8 Teaching and assessment strategies for active student learning in university horticultural
education

9 Active Learning through Online Quizzes: Better Learning and Less (Busy) Work

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.
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Portanto, a partir dos resultados encontrados nas buscas realizadas, os
quadros 1 e 2 confirmam a necessidade de um maior aprofundamento da tematica
referente a casos para ensino, sistematica de avaliagdo e ensino de Administracao
para, a partir dos métodos de avaliagdo para essa metodologia ativa em sala de
aula, compreender como € sistematizado o processo de avaliagao.

Quanto a colaboracdo cientifica da pesquisa, esta decorre de estudar o
contexto da avaliagdo fundamentada em uma base consistente que permitira chegar
a compreensao do método de avaliacdo coerente com a aplicagdo de casos para
ensino, valorizando o processo decisério, uma vez que avaliar € mais do que atribuir
conceito ao aluno, mas, principalmente, compreender a sua aprendizagem ao longo
do processo (MANSUR; ALVES, 2018).

Ainda no contexto cientifico, justifica-se a relevancia da pesquisa por se
tratar de um tema pouco explorado, visto que o estudo acerca da utilizagdo de
métodos de avaliacdo no uso de casos para ensino possui uma literatura escassa.

Quanto a contribuicdo para a pesquisadora, o tema ja é de interesse de
estudo ha anos. A pesquisadora atua no grupo de pesquisa método do caso para
ensino da UFRN desde a graduagao, desenvolvendo pesquisa e construindo casos
para ensino que servem de base para a produgao de artigos e serem aplicados nas
disciplinas. Além disso, a pesquisadora tera um suporte experimental e de
conhecimento que servira para uma futura aplicagdo da metodologia na sua carreira
docente.

O grupo de pesquisa de método do caso para ensino, criado em 2010, esta
integrado ao Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas da UFRN. Estuda a aplicabilidade
de casos para ensino na formagao superior em Administracdo e em Turismo como
estratégia de ensino-aprendizagem com o objetivo de estimular os docentes e
pesquisadores dessas areas a construcdo de casos. Além disso, também estuda e
aplica a metodologia ativa do PBL e do Project Based Learning (PjBL).

Os alunos e professores do grupo de pesquisa sdo ligados aos
Departamentos de Administragdo e aos programas de poés-graduagédo de
Administracdo e Turismo. Atualmente, o grupo possui dois professores da UFRN e
um professor colaborador de uma outra instituicdo de ensino superior. Quanto aos
alunos, o grupo tem trés alunos de doutorado em Administracdo e Turismo, trés
alunos de mestrado em Administragdo e dois alunos de graduagdo em

Administragéo e Psicologia.
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Ao longo desse tempo, os alunos e os professores publicaram artigos e
casos para ensino em periddicos nacionais e em encontros regionais, nacionais e
internacionais, além de desenvolverem projetos de pesquisa sobre a tematica de
casos para ensino aplicados aos cursos de Administracao e Turismo da UFRN.

Diante disso, esta pesquisa sera realizada com professores e alunos do
curso de Administracdo da UFRN e da UFPB. A escolha da UFPB se deu pelo fato
de os professores do curso de Administragcdo da universidade utilizarem casos para
ensino, além da aproximacgao e do interesse dos professores das duas instituicbes
em participarem da pesquisa bem como a facilidade de acesso.

Na Universidade Federal da Paraiba alguns professores do curso de
administragdo trabalham com casos para ensino desenvolvendo projetos de
pesquisa com os alunos do curso sobre o tema. Além disso ha orientacdes de
trabalhos de concluséo de cursos de graduagao e dissertagdes sobre essa tematica
(UFPB, 2016). Professores e alunos do curso de administragdo também possuem
casos e artigos sobre essa metodologia publicados em periodicos.

Além disso, no Programa de Pds-Graduagdo em Administracdo da UFPB ha
um peridédico académico, a Revista Teoria e Pratica em Administragcao (TPA), que
tem a finalidade de disseminar conhecimentos voltados a contribuir com a pratica de
profissionais de Administracdo e possui um espacgo para a publicacdo de casos para
ensino. A revista, que tem classificacdo Qualis B2, €& publicada online
semestralmente desde 2011.

Nos Programas de Pdés-Graduagdo em Administracdo da UFRN e UFPB ha
uma disciplina de Casos para Ensino. Na UFPB, a disciplina é ministrada um
semestre por ano, que culmina no Seminario de Casos para Ensino em
Administragdo, ja na sua terceira edicdo. O objetivo do evento €& divulgar as
producdes de casos dos alunos de doutorado como resultado do processo de
aprendizagem desenvolvido durante o semestre.

No ambito social, a importancia do estudo se da pela sua contribui¢cdo para a
melhoria do ensino de Administragdo, uma vez que essa metodologia aproxima a
realidade das empresas com a sala de aula, permitindo a familiarizacdo dos alunos

com a pratica profissional.
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1.3. Objetivos

Geral:
Compreender o processo de avaliagdo de aprendizagem com a aplicagao do

método do caso para ensino em cursos de Administracao de IES brasileiras.

Especificos:

a) Descrever o processo de planejamento para a aplicagao de avaliagdo de
aprendizagem;

b) Investigar a adogao de instrumentos e estratégias utilizadas no processo
de avaliacéo;

c) Identificar os mecanismos de acompanhamento e controle adotados na
avaliacao,

d) Descrever as agdes promovidas a partir dos resultados identificados na

avaliacdo de aprendizagem.
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2. REFERENCIAL TEORICO

Este capitulo embasa a revisdo da literatura do trabalho, sendo dividido nas
seguintes secdes: a primeira traz a revisao sistematica da literatura que apresenta
as recentes pesquisas relacionadas a teoria estudada neste trabalho. Em seguida, a
segao casos para ensino, a qual introduz o conceito da metodologia, suas
caracteristicas, as etapas de construgdo dos casos para ensino e as vantagens e
desvantagens desse meétodo.

Por fim, na ultima secéo se apresenta a teoria sobre o processo de avaliagao
da aprendizagem, dividido nas etapas de planejamento, instrumentos e estratégias
de avaliacdo, acompanhamento e controle e as agdes promovidas a partir dos
resultados obtidos.

2.1. Revisao Sistematica da Literatura

Com a finalidade de melhor compreender os estudos sobre a sistematica de
avaliacdo em metodologias ativas se efetivou uma revisdo sistematica da literatura
acerca dos trabalhos publicados relacionados aos temas estudados, nos ultimos
anos, por meio de identificacao e sele¢ao de artigos internacionais relevantes.

De acordo com Costa e Zoltowski (2014), a reviséo sistematica € constituida
por 08 (oito) etapas: delimitacdo da questdo de pesquisa, escolha das fontes de
dados, definicdo das palavras-chave, busca e armazenamento dos resultados,
selecao de artigos, extragdo dos dados dos artigos, avaliagao dos artigos e a sintese

e interpretagao dos dados, conforme Figura 1.

Figura 1 — Etapas para realizagcdo da Revisao Sistematica

1. Delimitagdo 2. Escolha das 3. Definicao das 4. Busca e
da questao de fontes de dados palavras-chave armazenamento

pesquisa dos resultados

¥

8. Sintese e 7. Avaliagao dos 6. Extragao dos 5. Selegdo dos
interpretagao dos « artigos « dados dos « artigos
dados artigos

Fonte: Adaptado de Costa e Zoltowski (2014)



31

A primeira etapa da revisdo sistematica se fundamenta na delimitacdo da
questdo de pesquisa, que consiste na questdo: qual a literatura que fundamenta a
sistematica de avaliagdo aplicada na metodologia de casos para ensino? A segunda
etapa trata da escolha das fontes de dados, em que se optou pelo Portal de
Periddicos da Capes (http.//www.periodicos.capes.gov.br/) como meio de acesso as
bases de dados. Foram selecionadas as bases de dados mais relevantes para o
campo das Ciéncias Administrativas, quais sejam, a Science Direct, Scopu e One
File (Gale).

Na terceira etapa foram definidas as palavras-chave para a realizagao da
busca nas bases de dados supracitadas. Quando pesquisados concomitantemente
os termos método do caso e sistematica de avaliagdo, a pesquisa ndo retornou
nenhum trabalho. Deste modo, a fim de ampliar a busca e retornar a mais
resultados, foram utilizados os termos metodologia ativa de ensino e sistematica de
avaliacao.

Nesse sentido, elegeram-se os termos “active methodology or active method
and (assessment or learning assessment methods)”. Evidencia-se que apenas 0s
termos em inglés foram escolhidos para realizar a busca porque, quando feita a
procura de artigos com termos em portugués, nao se retornou nenhum resultado que
aglutinasse metodologia ativa e sistematica de avaliagao.

Apds a escolha dos termos, foi escolhido como critério de filtragem os
artigos de periodicos revisados por pares, sejam em lingua inglesa ou em lingua
portuguesa. Na quarta etapa realizou-se a busca que resultou, no primeiro momento,
em 314 artigos, e, no segundo momento, apos aplicagdo dos filtros, apresentou 67
artigos relacionados.

Na quinta etapa, apos a identificagdo dos artigos inicialmente coletados, foi
realizada as leituras dos titulos, de palavras-chave e de resumos para selecionar os
que tinham relacdo direta com a questdo problema norteadora da reviséo
sistematica, excluir os artigos que estavam em duplicidade e os que nao versavam
diretamente sobre a sistematica de avaliagao aplicada na metodologia de casos para
ensino, o que resultou em uma redugao para 09 o numero de artigos relacionados.

Ao final desse processo, realizou-se a leitura integral dos 09 artigos. Na
sequéncia, os artigos foram avaliados considerando os seguintes aspectos:
qualidade na utilizagdo dos construtos; adequagédo ao tema; rigor metodoldgico;

credibilidade e significancia dos resultados obtidos e relevancia dos estudos. Para
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tal finalidade, foi utilizado o protocolo de avaliagdo de Dyba e Dingsoyr (2008), que
contém as seguintes questoes:

1. O estudo € baseado em pesquisa empirica ou € apenas um relatorio de “licdes
aprendidas” baseado em pareceres de especialistas?

2. Existe uma indicacgéao clara dos objetivos de investigagao?

3. Existe uma descricdo adequada do contexto em que a pesquisa foi realizada?

4. O desenho da pesquisa foi adequado para atender aos objetivos de pesquisa?

5. A estratégia de selegdo da amostra foi adequada para atender aos objetivos da
pesquisa?

6. Os dados foram coletados de uma forma que abordou a questao da pesquisa?

7. A analise dos dados foi suficientemente rigorosa?

8. A relacao entre pesquisador e participantes foi considerada adequada?

9. Existe uma declaracao clara das conclusées?

10. O estudo tem valor para a pesquisa ou pratica?

Nesse sentido, foi atribuida uma nota (1,0 a 5,0) a cada critério de
avaliacao, e os artigos com média igual ou superior a 3,5 permaneceram na revisao.
Em alguns dos artigos, determinados critérios ndo foram avaliados dadas as suas
especificidades. Dessa forma, apds a selegao, a revisdo sistematica considerou os

09 artigos, como ilustrado na Figura 2.

Figura 2 — Etapa de selegao dos artigos

)
Estudos Estudos Estudos Estudos
inicialmente resultantes apos selecionados selecionados

identificados aplicagdo de apos a leitura apos a leitura
n=314 O filtros |:> do titulo, E> integral e

n=67 palavras-chave avaliacdo
€ resumo. _
n=09
n=09
— — N~———— —

Fonte: Elaboragao prépria, 2018.

Na sexta etapa, os dados dos artigos foram extraidos e dispostos em uma
planilha no Excel com colunas organizadas para as seguintes categorias de analise:
titulo do artigo; autor (es); ano de publicagdo; quantidade de artigos citados;
periodico; fator de impacto; palavras-chave; objetivo; metodologia; método de coleta

de dados e blogs e destino turistico. Ja na sétima etapa, os artigos foram avaliados
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conforme o protocolo de avaliagao citado anteriormente, com auxilio de uma ficha de

avaliagao, conforme ilustrado no Quadro 3.

Quadro 3 — Ficha de Avaliagao dos Artigos
Identificacdao do Artigo

Titulo
Autores
Numero de Citagoes
Avaliagao do Artigo

Questao Nota

1. O estudo é baseado em pesquisa empirica ou € apenas um relatorio de “ligdes

aprendidas” baseado em pareceres de especialistas?

2. Existe uma indicagao clara dos objetivos de investigagdo?
3. Existe uma descricao adequada do contexto em que a pesquisa foi realizada?
4. O desenho da pesquisa foi adequado para atender aos objetivos de pesquisa?
5. A estratégia de selecdo da amostra foi adequada para atender aos objetivos da
pesquisa?
6. Os dados foram coletados de uma forma que abordou a questao da pesquisa?
7. A anélise dos dados foi suficientemente rigorosa?
8. A relagéo entre pesquisador e participantes foi considerada adequada?
9. Existe uma declaragao clara das conclusdes?
10. O estudo tem valor para a pesquisa ou pratica?

Média

Fonte: Elaboragao prépria, 2018.

Logo, a Tabela 1, demonstrada abaixo, apresenta os 09 artigos com suas

respectivas avaliagdes:

Tabela 1 — Avaliagao dos artigos selecionados
Titulo do Artigo Autor
Can active learning principles be applied to the BAKON, Shannon; CRAFT, Judy;
bioscience assessments of nursing students? A CHRISTENSEN, Martin; WIRIHANA,
review of the literature Lisa

Ano Nota*

2015 4,48



Self and Peer Assessments in Active Learning
Model to Increase Metacognitive Awareness and
Cognitive Abilities

The impact of programmatic assessment on

student learning: theory versus practice.

Enhancing students’ learning in problem based
learning: validation of a self-assessment scale

for active learning and critical thinking

Group Peer Review as an Active Learning

Strategy in a Research Course

Determining if active learning through a
formative assessment process translates to

better performance in summative assessment

Teaching Critical Thinking in an Introductory
Leadership Course Utilizing Active Learning

Strategies: A Confirmatory Study

Teaching and assessment strategies for active
student learning in university horticultural
education

Active Learning through Online Quizzes: Better

Learning and Less (Busy) Work

Fonte: Elaboracéao prépria, 2019.

PANTIWATI, Yuni; HUSAMAH,
Husamah

HEENEMAN, Sylvia; POOL, Andrea
Oudkerk; SCHURWITH, Lambert W.T.;
VAN DER VLEUTEN, Cees P.M;
DRIESSEN, Erik W

KHOYRIYAH, Umatul; ROBERTS,
Chris; JORM, Christine; VAN DER
VLEUTEN, Cees P.M

ODOM, Sue; GLENN, Betty; SANNER,
Susan; CANNELLA, Khatleen A.S.

GROSAS, Aidan Bradley; RAJU,
Shiwani Rani; SCHUETT, Burkhardt
Siegfried; CHUCK, Jo-Anne; MILLAR,

Thomas James

BURBACK, Mark E.; MATKIN, Gina,
FRITZ, S.M.

HUNTER, A.; ELLIOTT-KINGSTON,
Caroline

COOK, Brian; BABON, Andrea.

2017

2015

2015

2009

2014

2004

2016

2016
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4,37

4,37

4,35

4,27

4,20

4,17

4,12

4,00

* Foi atribuida uma nota (1,0 a 5,0) a cada critério de avaliagao, os artigos com média igual

ou superior a 3,5 permaneceram na revisao.

Na oitava e ultima etapa, os dados extraidos dos artigos foram tabulados e

os resultados foram apresentados em figuras, graficos, quadros e tabelas com o

intuito de destacar tendéncias, tais como, os peridédicos com maior quantidade de

artigos publicados; o ano com maior numero de publicagdes; as palavras-chave com

maior ocorréncia; o enquadramento metodolégico predominante, bem como o

método de coleta de dados mais utilizado.

Os resultados da Revisdo Sistematica mostram que ndo ha um peridédico

com maior quantidade de publicagdes, visto que cada artigo foi publicado em um
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periodico diferente, de modo que nido ha dois artigos publicados em um mesmo
periddico. A Tabela 2 apresenta os periddicos de publicagcdo, bem como o seu

respectivo fator de impacto.

Tabela 02 — Peridédicos dos artigos selecionados

Periédico Fl Quantidade

Medical Education 4,405 1
Studies in Higher Education 2,321 1
Nurse Education Today 2,067 1
BMC Medical Education 1,511 1
International Journal of Teaching and Learning in 1,879 1
Higher Education

Journal of Geography in Higher Education 0,23 1
International Journal of Instruction 0,21 1
Acta Horticulturae 0,2 1
College Student Journal 0 1
Total 9

Fonte: Elaboracéao prépria, 2019.

Verificou-se que a maior parte dos trabalhos, ou seja, seis artigos (66,66%),
foi publicada nos ultimos cinco anos, evidenciando que as pesquisas sobre o tema
em estudo s3o recentes. E importante destacar que a pesquisa nas bases de dados
foi realizada sem fechar o tema para o ensino de Administracédo e que os artigos
analisados foram quase todos de outras areas do conhecimento, uma vez que s ha
um artigo na area de gestdo e que, ainda assim, € uma pesquisa realizada em um
curso superior de marketing.

Cabe lembrar que todos os trabalhos encontrados nesta pesquisa mostram
outras metodologias ativas, como o Problem-Based Learning - PBL e o Project
Based Learning - PjBL em suas pesquisas, mas nenhum deles utilizou o método do
caso para ensino, uma vez que ao pesquisar os termos case-method teaching and
(assessment or learning assessment methods) retornaram-se apenas dois trabalhos,
conforme quadro 1 apresentado na justificativa deste estudo.

ApOs a extragdo das palavras-chave dos artigos selecionados, foi possivel

verificar aquelas de maior ocorréncia por meio do desenvolvimento da nuvem de
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palavras, conforme a Figura 3. As palavras com maior ocorréncia se relacionam
diretamente com o tema central desta revisdo sistematica, tais como, peer
assessment, peer feedback, colaborative learning, case- based learning, assessment

of problem solving, como ilustrado na Figura 3.

Figura 3 — Palavras de maior ocorréncia nos artigos selecionados (nuvem de
palavras)
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Fonte: Elaboracéao prépria, 2019.

Quanto ao enquadramento metodolégico, foram identificados 05 (55,55%)
artigos que relatam estudos empiricos. O método mais utilizado foi a analise de
testes com 6 ocorréncias (66,66%) e a técnica de coleta de dados predominante foi
questionario de questdes fechadas.

Vale ressaltar que os estudos encontrados nessa revisdo sistematica
tiveram como termo de busca metodologia ativa de aprendizagem, uma vez que
quando colocado o termo método do caso para ensino ou meétodo do caso, a

pesquisa so retornou dois trabalhos.
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Portanto, essa revisdo sistematica permitiu observar algumas tendéncias
quanto ao atual panorama dos estudos desenvolvidos sobre a questdo de métodos
de avaliagdo quando utilizada a metodologia casos para ensino, dentre as quais se
destacam os poucos estudos sobre esta tematica quando se pesquisa o0 ensino de
Administracao.

A busca por artigos, por meio de termos-chave, demonstrou que ha a
necessidade de novos estudos e maior aprofundamento na tematica para que
possam surgir outros elementos que corroborem ou ndo com a teoria exposta, haja
vista que ha um crescente interesse dos professores por essa metodologia ativa nas
salas de aulas do curso de Administracdo (KRUEL; SANTOS, 2008) e se faz
necessario entender como os alunos serao avaliados a partir desse método utilizado
em sala de aula.

Apos a realizacdo desta pesquisa acerca dos temas estudados neste
trabalho, apresentam-se a seguir as teorias necessarias para fundamentagao da
pesquisa. Os temas apresentados, portanto, discorrem sobre o0 método do caso para
ensino e o processo de avaliagdo da aprendizagem.

2.2. Caso para Ensino: Conceito, aplicagao, vantagens e desvantagens do

método

A utilizagdo de casos reais data desde a Grécia Antiga quando Platdo os
usava para que as discussbes se tornassem mais filosoficas (GIL, 2004). Este
método de ensino, com todas as suas variagdes ao longo do tempo, permeia uma
historia relacionando conceitos com a vida real. Deste modo, a versdo atual do
método do caso para ensino esta estruturada a mais de cem anos (IKEDA;
VELUDO-DE-OLIVEIRA; CAMPOMAR, 2007).

Na era moderna, a utilizagdo do método do caso para ensino se iniciou na
Universidade de Harvard entre os anos de 1870 e 1880 (AFSOURAN et al., 2018). A
metodologia era utilizada apenas no curso de Direito para que a lei fosse aplicada
em diversos contextos.

Depois disso, iniciou-se a pratica do caso para ensino com trabalhos
semelhantes na area da Administracdo como suporte ao processo de tomada de

decisdo gerencial, tendo como consequéncia que outras areas do conhecimento
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perceberam seus beneficios e também comecaram a aderir ao referido método
(TREJO-PECH; WHITE, 2017). Além da Universidade de Harvard, o método do caso
para ensino também é explorado por outras instituicbes, como a Universidade de
Western Ontario do Canada, a Ecole des Hautes Etudes Commerciales (HEC
Montreal), entre outras (AFSOURAN et al., 2018).

No Brasil, a referéncia historica estda na base dos cursos de Harvard
(BERTERO, 2006). A adogédo desse modelo se deu principalmente em fungdo de
professores brasileiros fazerem seus estudos em nivel stricto sensu nessa
universidade. Eram nessas experiéncias que emergiam os casos. Atualmente, o
modelo de Havard é amplamente utilizado no Brasil (DALFOVO, 2013).

Antes de indicar qualquer conceito sobre o método do caso para ensino,
deve-se referenciar Leal e Oliveira (2018). Os autores alertam para a diferenga entre
método do caso para ensino, que possui objetivos relacionados a estratégias de
ensino, e método do estudo de caso, uma das maneiras mais comum de se fazer
estudos de natureza qualitativa em ciéncias sociais aplicadas.

Enquanto o estudo de caso se refere a pesquisa cientifica, o método do
caso para ensino se refere ao ensino (YIN, 2015). O autor complementa assinalando
que os critérios para desenvolver um bom caso para ensino sao diferentes daqueles
destinados a fazer pesquisa. Para elaborar um caso, € necessario recriar uma
situagdo em que o protagonista esta em uma situagédo de decisdo (AFSOURAN et al.
2018).

Essa distingdo € necessaria porque em termos semanticos o estudo de caso
(método de pesquisa) pode ser confundido com o método do caso (pratica
educativa). Esta dissertagdo, portanto, trata sobre o método do caso para ensino.

Gil (2004) conceitua o método do caso para ensino como relatos utilizados e
estudados por individuos ou grupos para solucionar problemas e tomar decisées.
Corroborando com Gil, e complementando o que ele diz, Graham (2010, p. 38)
assinala que “o que o caso faz € dar vida a teoria — e teoria a vida”.

Por sua vez, Silva e Benegas (2010) consideram que um caso é uma
historia que descreve um evento vivido na realidade contempordnea por uma
organizagao, ou se baseia em fenbmenos nela estabelecidos, compondo fatos,
dados e informagdes que podem entrelagar todas as disciplinas. O objetivo final do
autor é mostrar esses dados e o que eles ocasionaram, ou levaram a organizagao a

conseguir, no decurso de um tempo em evidéncia. (RIBEIRO, 2016)
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Os casos simulam os problemas da vida real das organizagdes buscando
captar o interesse dos alunos. Dessa forma, o texto precisa ter algumas
caracteristicas que atraiam o aluno para a leitura. Alberton e Silva (2018) enfatizam
que entre essas caracteristicas estdo a clareza do objetivo e do dilema, a sua
contribuicdo para a area de conhecimento a que se destina e o contexto em que foi
desenvolvido. Assim como a imparcialidade do autor do caso, o fornecimento de
informagdes detalhadas, os antecedentes, os agentes envolvidos e o dilema, além
da qualidade das notas de ensino.

Nesse sentido, Roesch (2007) aponta que a escrita do caso para ensino
requer desaprender o texto argumentativo préprio da redagao cientifica. A escrita, no
entanto, aproxima-se do texto jornalistico, fatos e depoimentos apresentados em
ordem de tempo, a fim de enriquecer a discussdo em sala de aula. Mas ndo ha um
narrador defendendo uma posi¢do. Ao contrario, o texto deve dar informagdes
suficientes para que o aluno possa perceber as possiveis solugdes do problema
relatado (ROESCH, 2007).

Araujo, Rejowsky e Leal (2012) afirmam que o método do caso para ensino
€ uma metodologia de ensino que descreve um problema real enfrentado por uma
pessoa na organizagao, geralmente apresentado sob o ponto de vista do tomador de
decisdes, com o intuito de levar essa situagdo para um contexto de aprendizagem,
convidando pessoas e alunos a refletirem e a se posicionarem diante do contexto
apresentado.

O método do caso para ensino pode auxiliar na aprendizagem dos alunos.
No entanto, para a sua escrita, alguns critérios precisam ser estabelecidos. Nesse
sentido, Roesch (2007) descreve a construgdo do caso em duas partes: o caso
propriamente dito e suas notas de ensino.

Assim como uma noticia de jornal busca ‘fisgar’ o leitor para que ele se
interesse pelo resto da histéria, 0 mesmo ocorre com o paragrafo inicial de um caso
para ensino. Roesch (2007) assinala que o relato se inicia diretamente no ponto-
chave da historia. Nao se utiliza introdugcdo como se costuma fazer em artigos
cientificos.

Alberton e Silva (2018) acrescentam que é nesse momento que 0s
protagonistas do caso sdo apresentados, introduzindo-se o dilema. O problema, por
sua vez, é conciso e deve noticiar a esséncia do caso, suscitando no leitor uma

reflexao sobre a decisdo que devera ser tomada.
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Comparando o caso para ensino ainda com um artigo de jornal, Roesch
(2007) afirma que quanto mais dindmico é o texto introdutério de um jornal, maior é
a sua capacidade de interessar o leitor. Contudo, é essencial que seja verdadeiro e
que o personagem principal aparega diversas vezes durante a historia. Portanto, a
abertura de um caso para ensino apresenta o problema ou situacdo que o
determina, devendo ser conciso e anunciar a esséncia do caso (ROESCH, 2007).

Leenders, Mauffette-Leenders e Erskine (2001) alertam que a determinacao
acerca de quem sera o tomador de decisdo na narrativa de um caso para ensino é
uma das escolhas mais importantes a ser tomada pelo autor do caso, uma vez que,
se essa escolha for mal sucedida, o caso pode se tornar extremamente
desinteressante para os alunos. Note-se, adicionalmente, que, a despeito de a
maioria dos casos se centrar na figura de um executivo principal (SWIERCZ; ROSS,
2003), tanto Roberts (1999) quanto Sebenius (2011) constatam que sdo muito mais
realistas os casos que trazem outros pontos de vista além daquele do protagonista
ou decisor principal.

Ao construir um caso e publica-lo, é impossivel saber em quais lugares esse
caso sera usado ou até onde ele podera chegar. Diante disso, € preciso tratar o
leitor como se ele ndo conhecesse a histdria da empresa onde se passa o caso.
Assim, Roesch (2007) lembra que é necessario estruturar a histéria da organizagao
de forma légica e interessante para conta-la, localizando a situagdo dentro do seu
contexto.

O corpo do caso descreve o contexto e os antecedentes do problema para,
em seguida, apresenta-lo. O autor pode dividir o contexto em varias sec¢des, se
achar necessario. Essas seg¢des deverao ter seus titulos definidos pelo autor, de
acordo com os objetivos que o caso deseja alcancar (ALBERTON; SILVA, 2018).
Em casos para ensino o texto deve ser breve e o maior desafio € apresentar as
informacdes importantes e necessarias que demonstrem os detalhes para situar o
leitor e, em seguida, apresenta-lo ao problema (ROESCH, 2007).

Leenders e Erskine (1973) assinalam que no caso ndo se trata de uma
ilustracdo ou fotografia completa de uma situagdo: dependendo do seu propdsito
educacional, algumas informag¢des séo salientadas, enquanto outras sao reduzidas
ou eliminadas. Além disso, Roesch (2007) aponta que nos antecedentes do
problema se usa tanto a descricdo estatica como a narrativa cronolégica de

acontecimentos. Imagine, portanto, que o leitor jamais tenha ouvido falar do local
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onde se passa a histéria, entdo, descreva-lhe a regido e localize-a em um mapa.

Nesta secdo é importante a narragdo de como a empresa evoluiu até o
momento atual, utilizando fatos que marcaram e momentos criticos. Essa narragéo é
importante também para que as pistas sobre a origem dos problemas ou situagdes
levantadas pelo caso sejam apresentadas (ROESCH, 2007).

Ao narrar a situagao-problema, ha a tentativa de recriar um momento que
pede decisdo gerencial para analise do leitor e a apresentagdo de possiveis
solugdes. Roesch (2007) explica que, aquela situagdo que ja havia sido anunciada
no paragrafo inicial, agora devera ser detalhada do ponto de vista do personagem
que precisa resolver o problema e tomar as decisdes. O texto narrativo ainda pode
ser intercalado com a fala dos personagens que estdo participando da histéria.

Tudo isso deve ser feito para munir o leitor de informacdes para a tomada de
decisdo, nunca para persuadi-lo. A grande quantidade de informagdes ajudara a
professor e alunos na discussdo em sala de aula. A esse respeito, Roesch (2007)

diz que

Um caso para ensino retrata situagdes ou problemas reais que
requerem solugbes por parte dos gestores ou de outras
personagens do caso. E um método indutivo de aprendizagem
em que o objetivo é desenvolver habilidades de resolugdo de
problemas, trabalhando-se com instancias especificas em
lugar de generalizagbes e teorias. Para tornar o caso vivido,
costuma-se introduzir cenas para ressaltar eventos
importantes, bem como criar didlogos verossimeis para
representar o ponto de vista das personagens. (ROESCH,
2007, p. 226)

Um caso para ensino geralmente mostra situagoes-problema sobre a
realidade de uma organizagao vivida por alguém que devera tomar as decisdes para
solucionar o problema (FARIA; FIGUEIREDO, 2013). Para caracterizar a realidade
organizacional e subsidiar o aluno na tomada de decis&o, o caso podera utilizar
dados quantitativos e qualitativos. Para lkeda, Veludo-de-Oliveira e Campomar
(2007), um caso retrata as caracteristicas de personagens e seu papel para a
tomada de decisao organizacional.

Faria e Figueiredo (2013) apontam que desenvolver um caso pode ser
complicado, sobretudo pela dificuldade de aproximacdo com as empresas e a
disponibilidade destas de fornecer seus dados para que o0 caso para ensino seja

construido. Os autores relatam, no entanto, que as empresas que autorizam a
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divulgacédo dos seus dados podem estar interessadas na formacédo de futuros
gestores e/ou na oportunidade de contratar aqueles estudantes que se interessem
pela empresa apds elaborar um caso para ensino sobre ela.

Roesch (2007) afirma que no paragrafo final se recoloca o problema e
desafia-se o estudante a encontrar solugdes. No caso padrao, utiliza-se um final
circular em que o inicio e término do caso se complementam. Assim, repetem-se,
para maior énfase, algumas das declaragdes do paragrafo inicial.

O paragrafo final do caso pode indicar o momento no tempo e na narragéo
em que a decisao precisa ser tomada, os problemas principais constantes do caso, o
tempo disponivel para a tomada de decisdes, os recursos disponiveis para a tomada
de decisdes, as alternativas de agcao existentes ou a considerar e o aparecimento de
novos fatores que tornam urgente a tomada de decisdes.

A segunda parte do caso versa sobre as notas de ensino. Roesch (2007)
enfatiza que as notas escritas pelo autor do caso devem servir de suporte para o
professor em sala de aula. Assim, é importante ter um resumo descritivo do caso,
que é o relato breve do seu conteudo. Faria e Figueiredo (2013) assinalam que as
notas de ensino tém a finalidade de fornecer esclarecimentos ao docente que ira
utilizar esse recurso didatico: elas “auxiliam na verificacdo da adequacio do caso e
na definicdo de estratégias para o seu desenvolvimento”, além de também servirem
para prover “informacgdes adicionais sobre o caso, o que contribui para que o
professor tenha maior seguranga na conducéo das discussdes” (GIL, 2004, p. 15).

Roberts (1999) assevera que nao existem regras rigidas para a construgao
das notas de ensino. Roesch e Fernandes (2007) destacam que ha divergéncias até
mesmo sobre em que momento devem ser incluidas essas notas. Roesch (2007),
contudo, aponta que as notas devem conter a) resumo do caso, que é um breve
relato do conteudo do caso, excluindo-se a opiniao do relator; b) as fontes de dados,
uma vez que 0s casos para ensino descrevem situacoes reais, € importante informar
ao leitor de onde vem os dados; c) os objetivos educacionais, em que se
estabelecem o tipo e nivel de curso para o qual o caso € indicado, bem como as
habilidades, os conhecimentos e as atitudes que se deseja desenvolver nos
participantes; d) as alternativas para a analise do caso, que sao sugestdes para a
analise do caso dirigidas ao professor que vai orientar a discussdo do caso em sala
de aula; e) algumas questdes para discussdo, quando bem formuladas despertam

interesse, animam a discussdao do caso e estimulam a aprendizagem individual e
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grupal; e f) a bibliografia recomendada para a analise do caso.

Além disso, de acordo com Albertoni e Silva (2018), o autor do caso deve
especificar nas notas de ensino as alternativas para a analise do caso, apresentando
a teoria utilizada para fundamentar o caso e que servirdo de base para direcionar as
respostas das questdes propostas em sala de aula.

Em relagcdo as fontes de dados, os casos para ensino sao escritos com
dados reais, por isso € necessario informar ao leitor a fonte dos dados descritos.
Informagdes claras também s&o necessarias para determinar os objetivos
educacionais. E importante para o autor do caso buscar fontes publicas de
informacgéo, de modo que a narrativa ndo traga apenas o ponto de vista da empresa
(FARIA; FIGUEIREDO, 2013). Alberton e Silva (2018) complementam que nessa
parte do caso o autor deve especificar as fontes especificas utilizadas, se
entrevistas, relatorios da empresa, pesquisas de campo, sites, dentre outros. Esse
critério indica o tipo e o nivel do curso para o qual o caso é indicado, bem como os
resultados da aprendizagem que o aluno tera ao final do caso com o
desenvolvimento de conhecimento, habilidades e atitudes (ROESCH, 2007).

Compondo as notas de ensino ha ainda os objetivos didaticos ou
educacionais, que devem relatar os objetivos do caso, quais temas serao
trabalhados em sala de aula, em quais disciplinas e em qual nivel (graduagéo ou pos
graduacdo); alternativas para a analise do caso, apresentando a teoria utilizada para
fundamentar o caso e que servirdo de base para direcionar na resposta das
questdes propostas em sala de aula; e a bibliografia recomendada para fundamentar
a analise do caso para ensino (ALBERTON; SILVA, 2018).

Roesch e Fernandes (2007) dividem os objetivos educacionais em dois
dominios: o cognitivo, que envolve conhecimento, compreensao, aplicagao, analise,
sintese e avaliacdo; e o dominio afetivo, que esta relacionado com emocdes,
atitudes e apreciagoes. Para esses autores, os principais objetivos educacionais dos
casos séo (a) desenvolver habilidades e atitudes consideradas chaves para o bom
desempenho gerencial; (b) familiarizar os estudantes com as organizagdes e seu
ambiente; e (c) ilustrar teorias, modelos ou conceitos.

As questdes para discussao do caso podem aparecer tanto no final do caso
quanto nas notas de ensino. Para que essas questdes possam ser amplamente
discutidas por alunos e professores, Roesch (2007) aponta que o caso deve conter

as informagdes suficientes para tal discussdo. A autora ainda aponta que as
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questdes devem ser organizadas com certa légica, podendo estar dispostas de
acordo com os objetivos educacionais ou com os topicos representados no caso.

Para Anpad (2011), as questdes do caso servirdo para auxiliar o professor
na aplicacdo do caso em sala de aula e como um guia para o aluno estruturar
melhor a solucéo.

Nao se deve esquecer que, em consonancia com Howard e Stout (2006),
notas de ensino construidas de modo descuidado constituem, ao lado da falta de
informacdes robustas para dar suporte ao caso, a razdo mais frequente para a
rejeicdo de casos para ensino submetidos a peridédicos e a eventos. O quadro 4

apresenta a estrutura do caso descrita por Roesch (2007).

Quadro 04 — Estrutura narrativa de um caso para ensino

PRESENTE OU PASSADO
RECENTE PASSADO
Paragrafo Inicial

a. Introducdo do protagonista e
dos personagens do caso.

b. Apresentacdo da situagao-
problema que requer analise
ou decisoes.

c. Definicdo do local e época em
que a situagao ocorreu.

Antecedentes e contexto
a. Narragdo da histéria da
O CASO organizagéo.

b. Narragdo da histéria de
vida dos personagens.

c. Descrigédo do contexto.

d. Descri¢cao da organizagéo.

e. Descricdo e evolugéo de
um programa

Situagao-problema
Descricdo detalhada e narragéo
da situagao-problema por meio de
fatos, incidentes e depoimentos
dos personagens do caso.

Paragrafo final

Recolocacéao da situagao-
problema aos leitores

Resumo do caso

Fontes de dados

Objetivos educacionais

Alternativas para analise do caso

Questdes para discussao do caso em sala de aula

AS NOTAS DE ENSINO

Fonte: Roesch, 2007.
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Varios autores pesquisaram o método do caso para ensino. Dalfovo (2013)
reuniu as principais pesquisas sobre vantagens e desvantagens desse método, as
quais sao apresentadas no quadro 5.

Ao se observar o quadro é possivel perceber que ha mais vantagens do que
desvantagens sobre o uso do método, embora isso nao signifique que a aplicagéo
trara mais vantagens do que desvantagens, ou vice-versa. A intencao dos autores é
permitir uma maior compreensdo dos pontos positivos e elementos que podem
comprometer ou interferir na utilizacdo dos casos, permitindo assim ao professor
flexibilizar ou ajustar a proposta da metodologia considerando esses elementos.

Alguns autores apontam como vantagem a aproximag¢ao da empresa com a
sala de aula. Outros autores ja entendem esse fato como uma desvantagem,
relatando que o caso para ensino nao suporta esse beneficio.

Segundo Dalfovo (2013), outra vantagem apresentada é a realidade
organizacional, a qual permite ao aluno se colocar no papel do gestor, tomando as
decisbes que sao necessarias para resolver os problemas apresentados. Essas
decisbes podem ser tomadas pelo aluno a partir das informacdes do caso e da
literatura existente e aprendida sobre o assunto que permeia a situagcao
apresentada.

Dalfovo (2013) ainda cita como vantagem o relacionamento do aluno com os
demais colegas, uma vez que, por meio dessa metodologia, também, podem ser
trabalhadas questdes como inseguranga, gestdo de confltos e poder de
argumentacao.

Mesmo se apresentando em menor numero, sabe-se que ha também
algumas desvantagens no uso dessa metodologia (Quadro 5). Uma delas é a
dificuldade de fazer avaliagao se utilizando do método, uma vez que os professores
na maioria das vezes aplicam o caso para ensino, mas utilizam com seus alunos os
métodos tradicionais de avaliagao (DALFOVO, 2013).

Além deste, outro item relacionado as desvantagens citado no quadro é o
fato de que o método do caso, ndo raras vezes, ser aplicado sem a devida ligagcéo
com a teoria e com os conceitos, o que pode levar a decisdes apenas com base no
bom senso sem preparar os alunos para as diferentes situagdes que irdo enfrentar
no processo administrativo (IKEDA; VELUDO-DE-OLIVEIRA; CAMPOMAR, 2007).

Outra desvantagem citada é a dificuldade de obter informacdes reais das

empresas, uma vez que, segundo Kingsley (1982), nem todos estdo prontos a



46

divulgar informagdes de natureza sensivel. E possivel que a histéria contada no

caso seja advinda de afirmacgdes de relagdes-publicas, retratando o que a empresa

quer que seja conhecido.

Quadro 05 — Vantagens e desvantagens do caso para ensino

Vantagens

Habilidades para pensamentos criticos;

Desenvolve uma orientacao para a agao

Analisar diferentes contextos

Gestéo de conflitos

Criatividade

Integracao sobre areas do conhecimento

Relacao teoria e pratica e teoria na pratica;

Aprende a ouvir

Aplicar teorias sobre como organizagdes funcionam;
Trabalho em equipe

Auxiliar no processo de desenvolvimento de alternativas.
Aprender a compartilhar

Habilidade de se posicionar

Diagnosticar problemas

Solucionar problemas

Tomar decisdes

Estimulo a pesquisa para aprofundar contetdos
Estimulo a participagdo em sala

Gestéo do tempo

Vinculo entre o0 ambiente de aprendizagem e o cotidiano das organizagbes
Estimula aluno a se colocar como protagonista do caso
Estimulo de habilidades interpessoais

Estimula a comunicagao

Pode ser usado nas modalidades de ensino presencial e a distancia
Ampla visdo de gestéo entre departamentos

Ideia de coletividade

Estimula o raciocinio l6gico

Aplicar conhecimentos ja adquiridos

Passa ideia de interdisciplinaridade

Ajudar outros a resolver conflitos

Apresentar determinados conteudos de forma mais ilustrada
A informagéao é conservada

Gerir a inseguranga

Desvantagens

Dificuldade de avaliagao especifica para a aprendizagem
Dificuldades na ligacdo entre teoria e pratica

Resisténcia dos estudantes

Continuidade de Estudos por meio dos Casos

Falta de tradigdo na producéo de casos

Falta de infraestrutura dentro de sala de aula (anfiteatro)
Dificuldade em obter informacdes reais das empresas
Falta de experiéncia de autores de casos brasileiros

Falta de treinamento para a aplicagdo dos casos em classe
Pouca produgao de casos brasileiros

Fonte: Adaptado de Dalfovo (2013)
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Mesmo apresentando algumas desvantagens, o método do caso para
ensino é recomendado como um dos melhores métodos ativos para se trabalhar no
ensino de Administracdo (MARION; MARION, 2006). Essa afirmacao feita pelos
autores pode ser entendida devido ao fato de, na aplicagdo do caso para ensino, o
aluno ter a oportunidade de aplicar a teoria em situagcbes do mundo real e
posicionar-se como o tomador de decisdes para solucionar o problema descrito no
caso, uma vez que esse método ativo de ensino leva situagdes-problemas reais para
a sala de aula.

Além disso, no momento da discussao do caso ha uma diversidade de
propostas colocadas pelos alunos para que o problema seja resolvido. Deste modo,
os alunos podem ouvir as decisdes de seus colegas, entendendo que ndo ha um
unico e melhor caminho em gestdo, mas existem algumas alternativas de decisédo
que eles irdo analisar e refletir sobre as implicagdes de cada uma delas e, em
seguida, escolher e optar por uma alternativa que julguem ser a mais adequada
diante dos elementos envolvidos no processo decisorio apresentado.

Nesse sentido Soares et al. (2019) aponta que

[...]os casos ndo apresentam uma resposta unica e dessa
forma, todos devem propor solugbes e assim promover o
debate para se chegar ao objetivo da utilizagdo do método.
(SOARES et al., 2019, p. 06)

Complementando os apontamentos de Soares et al. (2019), Spricigo (2014)
assegura que no caso para ensino as opinides e argumentagbes dos alunos sao
valorizadas pelo professor que ndo estdo interessados em que os estudantes
alcancem uma resposta unica, mas sim na qualidade das argumentagdes.

De acordo com Clemente Junior (2012), o aluno toma a posigao de gestor e
resolve o problema de acordo com as informagdes apresentadas no caso, de modo
que as solucdes podem ser diversas, uma vez que nado ha apenas uma unica
resposta.

Essa tempestade de ideias ajuda os alunos na construgdo do conhecimento,
uma vez que a discussao da solugao sera feita a partir das teorias ja vistas em sala
de aula.

A aplicacdo do caso deve ser pensada desde o momento da sua construgao,
visto que deve ser construido pensando no futuro leitor do caso e, para isso, alguns

passos sao importantes na trajetéria de aplicagao de casos para ensino.
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Um caso deve ser narrado, expondo fatos em ordem cronoldgica e
destacando pontos que devem ser trabalhados com o conteudo em sala de aula.
Como também deve ser feita a caracterizagdo da organizagdo em questdo e dos
personagens que participam do caso (ROESCH, 2007).

Um outro fator importante € a condugao do caso pelo professor em sala de
aula. Tejo-Pech e Wine (2017) afirmam que os professores precisam ter uma
discussdo altamente estruturada para que os casos sejam eficazes e os alunos
participem. Dalfovo (2013) acrescenta que € importante que o professor leia o caso
e esteja motivado para aplica-lo.

O método do caso para ensino exige mais tempo de aplicagcdo que outras
abordagens pedagdgicas (GOLICH, 2000 apud SCOTT, 2007). Por isso, além da
aplicagdo do método do caso para ensino, ha um olhar voltado para a preparacao
daqueles que estdo envolvidos nos processos de ensino e aprendizagem
(DALFOVO, 2013).

Outra questao importante é a preparagao e conscientizacdo do aluno para a
importancia da aplicagdo do método do caso para ensino e a sua relagdo com a
aprendizagem. Assim como o envolvimento do aluno para que se tenha, em sala de
aula, proveitosas discussdes sobre o assunto abordado. Diante disso, Dalfovo
(2013) assinala que é importante que o docente deixe clara a finalidade do uso do
caso no contexto ensino-aprendizagem e as expectativas em relacdo a agao
participativa dos alunos presentes.

Segundo Faria e Figueiredo (2013), a resisténcia dos alunos em relagdo a
utilizacdo de casos para ensino se da por acreditarem que vao aprender menos em
disciplinas que utilizam o método porque o professor ira falar menos. Os autores
ainda citam que os alunos podem perceber que os dados do caso sdo antigos,
assim como o problema proposto. Portanto, ha sempre a necessidade de que novos
casos sejam produzidos.

As observagdes de Valdevino et al. (2017) asseguram que a primeira etapa
de aplicagdo do caso € a disponibilizacdo do caso para ensino para leitura prévia
dos alunos em casa. Complementando esse pensamento, Lyra et al. (2017) afirmam
que a entrega do material deve ser feita antecipadamente, de forma a permitir a
preparagao prévia do aluno com a leitura e analise individual do caso. A qualidade
da discussado dependera diretamente dessa preparacao antecipada, para que 0s

alunos possam fundamentar suas respostas nas questdes.
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Para a utilizacdo do caso no ensino de Administracido, o aluno devera pensar
como gestor. Christensen (1987) sugere, portanto, que as discussdes sejam
baseadas sob ponto de vista das teorias para que o aluno tenha o conhecimento
sobre o0 assunto. O conhecimento prévio € fator primordial para a aprendizagem de
adultos, na visdo de Knowles, Holton e Swanson (2011), sendo necessaria uma
preparacdao para que o individuo se envolva com a atividade. Assim, torna-se
relevante para o docente atentar para o nivel de conhecimento prévio dos discentes
sobre o conteudo do caso (GALLAGHER; STEVENSON; FORDYCE, 1998), bem
como municia-los com o conhecimento necessario (utilizando textos
complementares e direcionando a discussdo balizando-se pela teoria) para
desencadear o processo de reflexdo. (ARAUJO, 2014)

Qualquer que seja a estratégia de ensino utilizada, € importante considerar o
aluno, a sua situagao e o seu estado emocional, cognitivo e experiéncia vivida, pois
a pratica do caso nao funciona como uma maquina executando as tarefas
repetidamente. ldiossincrasias devem ser consideradas na aplicagdo de um caso em
sala de aula (KNOWLES; HOLTON; SWANSON, 2016).

Miranda (2008, p. 29), ao estudar a avaliagdo de aprendizagem por meio de
casos de ensino em cursos de pds-graduagdo em negocios, descreve o0 processo de
ensino-aprendizagem em trés estagios, “de maneira a contribuir positivamente para
0 debate, e também para ajudar a alcangar um nivel de compreensdo mais
minucioso sobre o caso”: a) preparagédo individual do aluno: leitura de familiarizagéao
das informagbes, analise das informacdes, leituras complementares (conceitos e
teorias), diagnéstico do problema, desenvolvimento de alternativas, definicdo de
critérios, proposta de solugéo, proposicdo de um plano de agéo; b) discussdo em
grupo, oportunizando os debates sobre os posicionamentos individuais e avangar o
nivel de compreenséo; c) discussdo em plenario, na qual ocorre o desenvolvimento
da compreensao completa e detalhada do caso.

Outras pesquisas (HEMPHILL et al., 2015; LYONS, 2018; RIBEIRO, 2016;
VENDRAMIN, 2018) mostram que uma dificuldade encontrada pelos professores na
adocdo dos métodos ativos € a sistematica de avaliagdo. Por terem duvidas de
como avaliar o aluno ao aplicar a metodologia ativa, o professor prefere continuar

utilizando a metodologia tradicional e avaliando o aluno com testes e provas.
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2.3. Avaliagao da Aprendizagem: Processo de planejamento e etapas

As constantes modificacbes nos cenarios educacional e social tém
fomentado a busca pela ressignificacdo da pratica docente. E dada & escola
diversas funcdes sociais que vao além do seu papel fundamental. Isso interfere
diretamente no processo de ensino e aprendizagem dos alunos. Diante desse
contexto, a pratica docente se torna mais complexa, tendo exigido um
desdobramento maior dos professores diante da intencionalidade de atender as
diversas demandas que lhes sdo postas em sala de aula (LEITE; GONZAGA;
ARAUJO, 2019).

Segundo Garcia (2001), por muitos anos a avaliagado foi concebida como
uma atividade de controle para selecionar, tal como um processo de inclusido ou
exclusao, também conhecido como exame, com crescente uso e abuso no Século
XX. Diante disso, percebe-se que historicamente a avaliacdo esta vinculada a uma
classificagdo, uma forma excludente que distingue entre o estar apto, ter ou n&o
capacidade, que se desenvolve sob diferentes formas. Dentre estas, as mais
comuns até os anos 60 do século XX sdo os exames orais e/ou escritos. Sobre essa

caracteristica Foucault (2014, p. 164-165) afirma que

O exame combina técnicas da hierarquia que vigia e as da
sancdo que normaliza. E um controle normatizante, uma
vigilancia que permite qualificar, classificar e punir. Estabelece
sobre os individuos uma visibilidade através da qual eles sao
diferenciados e sancionados.

Desde o final do Século XX essa concepgao de avaliacdo vem sendo
amplamente debatida na sociedade por suas caracteristicas excludentes e até
incompativeis com a educagdo democratica. Marion e Marion (2014) afirmam que
estudiosos contemporaneos, como Arroyo (2014), Demo (2010), Hadji (2000),
Luckesi (2014), Perrenoud (2007), Vasconcelos (2014), Zabala (1998), apontam a
“[...] preocupagdo em superar o viés positivista e classificatorio das praticas
avaliativas [...], retomando-as em seu sentido ético, de respeito as diferencgas, de
compromisso com a aprendizagem para todos e com formagdo da cidadania”
(HOFFMAN, 2014, p. 15).

Luckesi (2000) aponta que novos modelos de avaliagdo podem ser incluidos

na formacao dos professores, que deixam de considerar os erros dos alunos como
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deficiéncia, oportunizando um novo desafio. Dentro dessa visao, Haidt (2004) relata
que a avaliagdo deve assumir uma dimensao abrangente, que busca, por exemplo,
verificar em qual medida os objetivos propostos para o processo de ensino-
aprendizagem estdo sendo alcangados.

Na forma tradicional de ensino, € possivel perceber a avaliagdo como uma
atividade a ser realizada em um momento determinado, considerando o aluno como
receptor passivo. Para Santos e Guerra (2016), existem professores que nunca
tiveram qualquer formacgao didatica sobre avaliacdo, o que tem como consequéncia
realizar continuamente avaliagdes no modo tradicional.

Nessa perspectiva, Bitencourt, Severo e Gallon (2013, p. 212) assinalam

que

[...]o processo avaliativo ndo pode se limitar a constatacdo da
aprendizagem de conteudo, com a mera utilizagdo de provas e
trabalhos (embora estes sejam parte do processo), porque o
que esta em jogo é a formacao profissional do discente.

Nesse sentido, avaliar ndo € mensurar valores e também n&o significa medir
competéncias apenas por meio de provas, mas sim acompanhar o caminho trilhado
pelo aluno ao longo do processo de aprendizagem. Com isso, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacgao Nacional (LDB), n. 9394/96 (24, V) aponta que avaliagao deve
ser “continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos
qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de
eventuais provas finais”.

Vale ressaltar que o desempenho de cada pessoa é determinante para o
sistema social, pois a sociedade de cada época requer a formacao de individuos que
atendam a sua necessidade e, para tanto, € preciso primar pela formacao de
pessoas que demonstrem o0s conhecimentos necessarios ao desenvolvimento
politico, econémico e social para o momento vivido pela sociedade.

Assim, a avaliagao se da como um processo de construcéo e possibilidades
de avanco e desenvolvimento do individuo enquanto ele estd no processo de
formacéo, pois a sociedade atual requer um profissional com um desenvolvimento
critico e reflexivo para além das competéncias técnicas (VITO; SZEZERBATZ,
2018).

De acordo com Luckesi (2005), a avaliagdo deve ser utilizada como
diagnostico que possibilite a intervencdo docente visando a melhoria da
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aprendizagem do aluno. Assim, é importante que o docente utilize diversos
instrumentos avaliativos para contribuir com o avango da aprendizagem do aluno,
pois se trata de uma agédo pedagogica que constitui um ato dialégico que envolve
ambas as partes.

Sobre esse assunto, Consolaro (2005) parte do principio de que os objetivos
de aprendizagem planejados pelo professor devem estar entrelagados com a
avaliagao, visando o desenvolvimento dos alunos e primando pela qualidade do
avanco individualizado. Para tanto, & preciso levar em consideragdao a importancia
do planejamento e a execugao do trabalho proposto pelo professor.

Freitas et al. (2012) concluem que o planejamento, a execugéo e a avaliagao
estdo articulados e n&o sao dissociados no processo de aprendizagem, mesmo que
o planejamento ocorra de maneira instintiva.

Tormena e Figueiredo (2010) afirmam que s&o as acgdes previamente
planejadas que irdo melhorar a atuagédo do professor em sala de aula no momento
de aplicar a avaliagdo. Depresbiteres (2010) assinala que a forma de avaliagdo seja
escolhida de acordo com os objetivos que se deseja atingir.

Dessa forma, Moretto (2002) salienta que a avaliagdo da aprendizagem
deve ter um sentido amplo, pois deve ser feita de formas diversas, com a utilizacao
de instrumentos variados, desmistificando que a unica forma de avaliar o aluno seja
por meio do instrumento prova. Por esse motivo, a avaliagdo da aprendizagem
também precisa estar em consonancia com a forma de ensinar e, esta forma diz
respeito aos diversos métodos utilizados pelos professores. No mesmo sentido,
Fernandes e Fialho (2012) afirmam que, em geral, os professores utilizam diversas
formas de avaliagao, nao se limitando as provas.

Nessa direcdo, Vasconcelos (2014) aponta que refletir sobre o processo de
avaliagao € uma tarefa apaixonante e desafiadora devido a relevancia do tema. De
acordo com Perrenoud (2007), essa tematica € uma inquietagédo entre os pedagogos
desde que a escola foi criada. Esses profissionais trabalham para que o processo
avaliativo se dé a servigo da aprendizagem do estudante, ou melhor, para promover
a aprendizagem do estudante, e ndo a servigo do sistema educacional, visando a
classificagao de desempenho discente (BOLZAN, 2017).

Apesar de seus beneficios, o uso da avaliagdo da aprendizagem como um
instrumento de formagao é largamente negligenciado pelas metodologias de ensino

e aprendizagem e curriculos convencionais no ensino superior. Diante disso, muitos
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docentes veem a avaliagdo dos processos de ensino e aprendizagem como forma
de avaliar objetivamente o sucesso dos estudantes (PEREZ GOMEZ, 2017).

O referido autor aponta que uma pratica comum em sistemas de educacgao
convencionais € a separagdo entre a avaliagdo e a metodologia de ensino-
aprendizagem. Isso retira do docente a responsabilidade do pensar em sua pratica
metodoldgica e torna o teste um fim em si mesmo para os estudantes, uma situagao
que acaba levando ao enfoque excessivo nos resultados do processo. O autor ainda
assinala que se valoriza a resposta correta nas avaliagdes na certeza de que a
realidade pode ser tratada de forma objetiva, tendo, portanto, uma unica explicagao
valida para um determinado fenémeno.

Para Perrenoud (2007), o processo de avaliagdo predominante ndo informa
como acontece a aprendizagem do estudante, apenas sanciona os erros sem buscar
meios de compreendé-los e de minimiza-los. A realizacdo de provas e testes para
avaliar o conhecimento do aluno ndo sera valido se ndo houver um trabalho de
analise das causas para determinado resultado. A atribuicdo de uma nota em si
mesma, apenas separa os alunos por um valor atribuido, sem a certeza do
aprendizado.

Nessa perspectiva, Perrenoud (2007), e Silva e Ramos (2015) afirmam que
o processo de avaliagdo na metodologia de ensino convencional se caracteriza pelo
estabelecimento de hierarquias de exceléncia. Tal processo visa a definicdo de um
modelo de discente. Trata-se de um processo classificatério e excludente que
introduz um ponto de ruptura a fim de criar grupos homogéneos, segregando bons e
maus desempenhos, e por consequéncia, bons e maus alunos (BOLZAN, 2017).

A realizagdo da avaliagdo da aprendizagem nas metodologias ativas de
ensino, entretanto, pressupdée uma mudanga de postura. Os alunos estdo
acostumados culturalmente com avaliagdes estruturadas e objetivas e os
professores também trabalham melhor com esse tipo de avaliacdo. Contudo, no
momento da aplicagdo da metodologia ativa, em que ha a participagdo ativa do
aluno, considerar os aspectos subjetivos dessa participagdo passa a ser o grande
desafio (SILVA, 2013; SCAPIN, 2011)

Nesse contexto, o professor deve ser aquele que facilita esse processo, € na
avaliacdo fornece, em todos os momentos, o feedback ao estudante sobre as suas
principais fortalezas e fragilidades. Para isso, o professor necessita estar afinado

com esse tipo de proposta e também precisa ser capacitado para isso. Sobre esse
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aspecto Roméao (2003, p.102) afirma que

[...] na avaliagdo da aprendizagem com o aluno, os resultados
nao devem constituir uma monografia ou uma dissertagdo do
professor sobre os avangos e recuos do aluno, nem muito
menos uma prelegao corretiva dos “erros cometidos”, mas uma
reflexao problematizada coletiva a ser devolvida ao aluno, para
que ele, como o professor, retome o processo de
aprendizagem.

Portanto, na aplicagcdo de metodologias ativas de ensino €& importante
considerar alguns aspectos (ou particularidades), tais como a avaliagdo da base do
conhecimento, o processo de raciocinio, as habilidades de comunicagdo e as
habilidades de avaliacdo, ou seja, avaliar o avaliar configurando-se em uma
triangulagao avaliativa. No entanto, Henderson e Johnson (2002) consideram que o
uso de instrumentos individuais com critérios predefinidos elimina a espontaneidade
das avaliagdes, desconsidera a reflexao dos discentes sobre suas atitudes, valores e
preferéncias pessoais que sdo essenciais para aumentar a consciéncia destes em
relagdo a quanto cada um se assemelha ou difere dos demais participantes do
grupo.

Méndez (2002) defende a técnica de triangulagdo na qual professor, aluno,
colegas ou pares constituem o vértice do triangulo. Tal técnica desempenha um
papel muito importante para garantir o exercicio justo da avaliagdo, na qual cada
sujeito interessado pode fazer valer sua prépria palavra, seu argumento. A presenga
dos membros da equipe com os quais o0 sujeito da avaliagdo trabalhou, mais a
presenga do professor, podem garantir formas de participacdo democratica que
reforcam papéis de responsabilidade assumida e compartilhada. Vieira (2013)
aponta que o professor, que assume um papel de orientador, devera dividir com o
aluno responsabilidades que antes eram apenas suas.

Nesse sentido, Ribeiro e Escrivao Filho (2011) assinalam que o processo de
avaliagao adotado na maioria das Instituicdes de Ensino Superior - IES ndo promove
os atributos desejaveis encontrados em levantamento de perfis profissionais nem
atende as recomendacgdes encontradas na literatura para um sistema de avaliagao
eficaz e eficiente. Mendes et. al (2012) relatam que um bom sistema de avaliagédo
requer a diversificacdo de instrumentos utilizados, a descentralizagao dos momentos
de avaliagcdo, a adequacdao da forma de avaliacdo ao tipo de habilidade ou

competéncia que se deseja avaliar, a explicitagdo junto aos alunos dos critérios de
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avaliagao, o uso de instrumentos de autoavaliagao e de avaliacédo global, analisando
atitudes diante do conhecimento e da aprendizagem (diante de si e de seus pares).

Corroborando do mesmo pensamento, Cadorin et al. (2018) afirmam que a
avaliacdo tem sido objeto permanente de discussédo, a partir das mudangas
curriculares, nas quais se pretende na formagao fomentar o pensamento critico-
reflexivo, desenvolvendo capacidades de elaboracdo tedrico conceitual com
competéncias para atender as novas exigéncias do mundo do trabalho.

Uma dessas exigéncias é a criatividade dos profissionais. Quanto a isso,
Alencar e Fleith (2004) afirmam que um dos fatores que favorece a criatividade no
ensino superior € o incentivo que os professores dao para novas ideias do aluno.

Corroborando com esse pensamento, as pesquisas de Vanzin, Ulbricht e
Batista (2015) assinalam que o estimulo ao desenvolvimento dos atributos criativos
dos alunos deve vir acompanhado de uma postura aberta do professor acerca das
ideias apresentadas por estes.

As transformacdes ocorridas no campo da educacido envolvem mudangas
nas ideias e praticas dos sujeitos envolvidos, o que requer pensar como as
experiéncias de aprendizagem sao concebidas, desenvolvidas e avaliadas, o que
implica pensar em curriculos nos cursos universitarios possibilitando novas praticas
pedagdgicas, inclusive na avaliagdo. Nesse sentido, Garcia (2009, p. 205) assinala

que

[...]as formas predominantes de avaliagdo da aprendizagem na
educacado superior refletem nao somente as escolhas
pedagégicas exercidas pelos professores, mas também as
diretrizes curriculares dos cursos universitarios, ou, ainda, de
modo mais amplo, a prépria cultura institucional que os
influencia.

De acordo com Nogaro (2018), com a disseminagdo de metodologias ativas
de ensino e aprendizagem, torna-se cada vez mais necessario pensar em uma
avaliagao que dé suporte ao que ha de diferente do ensino tradicional, que € o mais
familiar para a comunidade académica. Quando se modifica a metodologia em sala
de aula, é necessario pensar formas de avaliagdo que correspondam aos novos
desafios a que se dedicam os professores e os alunos.

De acordo com Macedo et al. (2018), tais desafios estdo relacionados as

mudangas nas praticas pedagodgicas tradicionais dos professores, que sao
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insuficientes para motivar o estudante a atender aos novos desafios e as exigéncias
do mundo contemporaneo.

A auséncia de motivacao do estudante para obter conhecimento por meio de
aula expositiva pode estar relacionada a praticas pedagdgicas controladoras que,
por vezes, ndao sao incentivadoras. E ainda, o que impulsiona a aprendizagem de
adultos é a superacao de desafios, a resolucdo de problemas e a construcdo do
conhecimento novo, a partir de conhecimentos e experiéncias prévias
(FREIRE,1996).

Uma vez que utiliza uma forma diferente de avaliagdo, a partir da aplicacéo
das metodologias ativas de ensino em sala de aula, € possivel acompanhar o
movimento do sujeito, dando um carater formativo ao processo de avaliagéo. A partir
do acompanhamento das avaliacdes, o professor tem a oportunidade de intervir no
percurso da aprendizagem do aluno, fazendo as corregcées e melhorias que sejam
necessarias (NOGARO, 2018). Luckesi (2004) nesse mesmo sentido aponta que o
ato de avaliar a aprendizagem implica em acompanhamento e reorientagado
permanente da aprendizagem.

Hoffman (1994) aponta que a falta de acompanhamento no desenvolvimento
dos alunos esta ligada ao sistema de ensino no qual o docente esté inserido, em que
nao valoriza a observagao do processo de evolugao da aprendizagem do aluno, mas
sim, preocupa-se com o fato dos professores concluirem seus programas de ensino.
A autora aponta que o acompanhamento significa estar junto aos alunos, em todos
0s momentos possiveis, para observar passo a passo seus resultados individuais.

O acompanhamento do processo de construgao de conhecimento implica
favorecer o desenvolvimento do aluno, orienta-lo nas tarefas, oferecer-lhe novas
leituras ou explicagbes, sugerir-lhe investigagdes, proporcionar-lhe vivéncias
enriquecedoras e favorecedoras a sua ampliagao do saber. (HOFFMAN, 1994)

Perrenoud (2000, p. 51) assinala que a intervencédo do professor se da de
maneira proporcional a necessidade de cada aluno, “investindo pouco quando tudo
vai bem ou quando as dificuldades sao visiveis a olho nu, envolvendo-se em um
diagnostico e em um acompanhamento mais intensivo quando as dificuldades
resistem a uma primeira analise”.

Para Hoffamnn (2014), ao avaliar, o professor deve assumir o papel de
instigador, esclarecedor e organizador das experiéncias que foram significativas no

processo ensino-aprendizagem, criando alternativas pedagogicas para a promogao
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moral e intelectual do aluno; o professor € um sujeito ativo nesse processo.

Le Boterf (2003) refere-se a avaliagdo como o momento que permite
observar se o aluno demonstra determinada competéncia ao executar uma tarefa ou
realiza com competéncia determinada atividade. Diferente de uma avaliacéo
cognitiva, ela permite que o aprendiz, de forma real ou simulada, demonstre que
aprendeu aquilo que foi previsto pelos objetivos. Para isso, o professor pode se
utilizar de diversos recursos, como exercicios classicos de avaliagao, simulacdes de
situacdes reais, analise de trabalhos individuais ou coletivos, entre outros.

Borba, Ferri e Hostins (2007) apontam que no ensino superior, a motivagao
do académico para refazer seu percurso de aprendizagem depende do seu
conhecimento a respeito dos objetivos a serem alcangados, dos caminhos que
precisam ser percorridos para isso e dos indicadores utilizados para avaliar seu
desempenho nesse percurso.

Esse esforco € influenciado diretamente pela postura do avaliador a medida
que identifica, organiza e divulga os objetivos de aprendizagem e os indicadores de
avaliagao e revela abertura para redimensionar a sua agao em face do desempenho
dos académicos no decorrer do processo.

Os indicadores de avaliagao utilizados em sala de aula buscam verificar o
alcance de objetivos pelos alunos, orientando-os sobre possiveis agdes de melhoria
em relagdo aos desempenhos falhos e estimulando-os em caso de sucesso. O
professor que utiliza indicadores de avaliagdo comunica aos alunos seus avangos e
dificuldades, orienta os planos de estudo, sinaliza o processo de aprendizagem
proximo ou distante do padrao referente, considerado “ideal”. (BORBA; FERRI;
HOSTINS , 2007)

Para Nogaro (2018), a avaliagdo deve estar a servico de quem aprende e
também de quem ensina para que possam melhor conduzir e replanejar o seu
trabalho, se for o caso. E o trabalho do professor € escolher evidéncias que
comprovem a aprendizagem ou seu percurso. Nesse sentido, Mendéz (2011)

acrescenta que

Se a avaliagdo ndo é fonte de aprendizagem fica reduzida a
aplicagcdo elementar de técnicas que inibem ou ocultam
processos complexos ocorridos no ensino e na aprendizagem.
Nesses casos, a avaliagdo se confunde com o instrumento,
com a prova, com o resultado final separado do processo em
que adquire significado e sentido. (MENDEZ, 2011, p. 256)
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Macedo (2002) afirma que a avaliagdo da aprendizagem a partir de
situacbes-problema deve compor um sistema aberto e fechado ao mesmo tempo.
Aberto para permitir que a reflexdo transcenda os instrumentos, supere o carater
meramente regulatério, instrumental, para se pensar em circunstancias mais globais,
maiores; e fechado para convidar o aluno a percorrer um processo de alteragao, ou
seja, interacédo do estudante com a situagao-problema na medida em que a examina
para encontrar solugdes; perturbacdo, como mecanismo para assimilagdo da
situacdo como problema e constatacdo que os elementos de solugdo nao estdo
todos presentes e necessitam ser encontrados.

E o momento de estupefacdo que gera o desequilibrio necessario para que
ocorra a reagao para buscar solugao; regulacao, retomada do equilibrio e por meio
da reflexdo buscar alternativas que sejam possiveis e viaveis para solucionar o
problema; e, tomada de decisao, que € a analise das condigcdes e dos mecanismos
encontrados para se fazer a opg¢ao por aqueles que se acredita que sejam os mais
adequados para resolver ao que nos propomos. Esse ponto é determinante, pois € a
tomada de decisdo que leva ao final do processo, a implementar solugoes,
reconsiderar pontos de vista ou sanar erros de desvio de percurso. Sem tomada de
decisao o ciclo de avaliagao fica incompleto (NOGARO, 2018).

Nessa diregao, Nakamura (2018) aponta que € preciso repensar a forma de
avaliacdo, uma vez que uma avaliagcdo da aprendizagem que se baseia no
conhecimento adquirido pelo aluno se tornara incompleta se ndo focar também no
processo de investigagcdo vivido pelo aluno e pelo professor pelo qual o
conhecimento foi construido. O dominio do instrumento de investigacdo €& tao
importante quanto a assimilagéo.

Para bem utilizar essas estratégias de avaliagdo, € necessario, antes de
tudo, planejar as situagdes de ensino de maneira que permita aos professores o
acompanhamento dos alunos em seus processos de aprendizagem. E por meio de
praticas avaliativas continuas que os professores também avaliam o seu
planejamento, o que lhes permite promover ajustes no processo de ensino. Assim, a
sistematica de avaliagdo da aprendizagem se da em diversos enfoques (ZANON;
KAILER; ALTHAUS, 2017).

De acordo com Vasconcellos (2014, p. 44), o ato de avaliar n&o pode deixar
de ser discutido, pois
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[...] a avaliacdo é um processo abrangente da existéncia
humana, que implica uma reflexdo critica sobre a pratica, no
sentido de captar seus avangos, suas resisténcias, suas
dificuldades e possibilitar uma tomada de decisdo sobre o que
fazer para superar os obstaculos.

Desse modo, avaliar é uma tarefa complexa e ampla, que ndo visa atingir
apenas um objetivo. Conforme aponta Borba, Ferri e Hostins (2007), a avaliagcéo
implica em algumas tarefas dificeis de realizar, embora inevitaveis, como comparar,
classificar e selecionar o objeto (ou pessoa) em apreciagdo. Para que esses
incébmodos sejam minimizados, é necessario inverter a légica e orientar a avaliagéo
educativa no sentido de garantir a aprendizagem do aluno.

Partindo dessa premissa, Pipa (2017) afirma que avaliar é muito mais que
medir e quantificar a aprendizagem visando atribuir uma nota ou conceito ao aluno.
Avaliar significa estar aberto as mudancgas e isso impde ter conhecimento, coragem
e se permitir ao dialogo entre professores e alunos.

Porém, as pesquisas realizadas por Carminatti e Borges (2012) afirmam que
€ possivel compreender a problematica da aplicacdo da avaliagido tradicional, uma
vez que o docente esta muito ligado a ela, quando se percebe que € uma heranga
historica que se inicia na formacado dos professores e se perpetua na reprodugcao
destes quando se tornam docentes. O professor avalia segundo foi avaliado,
inspirando-se em seus professores ao longo de sua escolaridade, e desta forma, a
avaliacido se mantem como a repeticdo de um modelo.

Complementando os estudos de Carminatti e Borges (2012), para Freitas,
Costa e Miranda (2014), o sistema educacional, escola, professores, pais e alunos
precisam compreender que a mudanga de postura nas praticas avaliativas é algo
necessario quando se busca uma melhor qualidade na educacido. Nesse caso, o
papel do avaliador ndo é mensurar 0 sucesso, ou o fracasso do educando, mas sim
auxilia-lo no desenvolvimento do seu processo de aprendizagem.

As pesquisas de Luckesi (2011) destacam que o sistema quer resultados
quantitativos positivos, os pais querem a aprovagao, os professores na busca de
resultados ameagam com a prova e o0s alunos pensam apenas na nota que precisam
para serem aprovados.

Os autores apontam ainda que para o docente se manter atualizado e em

permanente formacgcao nao € facil Todavia, € necessario, pois para refletir sobre a
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prépria pratica pedagdgica e buscar as mudangas necessarias na construgdo do
processo avaliativo, € preciso ir em busca de novas competéncias e habilidades que
serdo adquiridas com estudos, troca de experiéncias e a pratica.

Para auxiliar nessa transformagéao, o planejamento das aulas, bem como da
avaliacdo da aprendizagem, é um passo importante para que o aluno consiga
construir seu conhecimento de maneira sistémica. Segundo Ferreira (2015), o
planejamento € uma atividade que projeta, organiza e sistematiza o trabalho docente
no que diz respeito aos seus fins, meios, formas e conteudos, considerando as
caracteristicas do docente, do discente e do contexto social.

Em uma pesquisa realizada com professores dos cursos de Administracao
no Brasil e em Portugal, Silva, Santos e Paixao (2014) apontam que, no Brasil, todos
os professores investigados planejam o semestre letivo incluindo em seu
planejamento as avaliagdes da aprendizagem. Esse plano € apresentado aos
estudantes e discutido nas turmas, oferecendo aos alunos esclarecimentos sobre as
tematicas que serdo discutidas ao longo do semestre, bem como as tarefas
avaliativas.

Outra pesquisa realizada por Ramos (2016) aponta que todos os
professores entrevistados em seu trabalho planejam, pois consideram o
planejamento um auxilio no trabalho cotidiano, bem sistematizado no que se refere
aos objetivos, ao tempo e aos procedimentos metodoldgicos. Entretanto, ndo € uma
pratica docente discutir o plano de aula com seus alunos.

Nesse contexto, Veiga (2008) afirma que a aula, lugar privilegiado da vida
pedagogica, refere-se as dimensdes do processo didatico—ensinar, aprender,
pesquisar e avaliar —preparado e organizado pelo professor e seus alunos. Segundo
o autor, os discentes devem ser inseridos na elaboragdo do planejamento, para que
juntos, alunos e professor, possam encontrar o melhor caminho em busca da
aprendizagem, atendendo as necessidades dos estudantes. (ARAUJO, 2008)

Menegolla e Sant'/Anna (2001) chamam a atencdo para a importancia do
planejamento ao destacar que

a. (o planejamento) ajuda o professor a definir os objetivos que
atendam os reais interesses dos alunos;

b. possibilita ao professor selecionar e organizar os contetdos
mais significativos para seus alunos;

c.facilta a organizagdo dos conteddos de forma Idgica,
obedecendo a estrutura da disciplina;
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d. ajuda o professor a selecionar os melhores procedimentos e
0s recursos, para desencadear um ensino mais €eficiente,
orientando o professor no como e com que deve agir;

e. ajuda o professor a agir com maior seguranga na sala de aula;

f. o professor evita a improvisagdo, a repeticdo e a rotina no
ensino;

g. facilita uma maior integracdo com as mais diversas
experiéncias de aprendizagem;

h. facilita a integragéo e a continuidade do ensino;

i.ajuda a ter uma visdo global de toda a agado docente e
discente;

j- ajuda o professor e os alunos a tomarem decistes de forma
cooperativa e participativa. (MENGOLLA; SANT'ANNA, 2001,

p. 6)

Conhecer os alunos € essencial para que se possa realizar a insercdo de
métodos de ensino direcionados ao publico especifico. Assim, € imprescindivel um
diagnostico de forma que este esteja direcionado a necessidade de planejamento,
para que o docente possa organizar conteudos, recursos e meétodos de trabalhos
que maximizem a qualidade de suas acbes, evitando, assim, o improviso,
facilitando a integracéo dos alunos com experiéncias de aprendizagem, para que a
visdo do discente seja ampliada, cooperativa, participativa e este desenvolva
autonomia na aprendizagem (SASSAKI, 1997; MENEGOLIA; SANTANA, 2001; LE
BOTEREF, 2003; NOGARO, 2018).

Porém, para Luckesi (2011), a avaliagdo da aprendizagem € um mecanismo
subsidiario do planejamento e da execucdo da pratica pedagogica. Ela sé faz
sentido a medida que serve de diagnostico por meio dos resultados que estdo sendo
buscados e obtidos, sendo um instrumento auxiliar na melhoria da agao educativa.

Luckesi (2011) afirma ainda que a avaliagdo da aprendizagem so6 obtera
éxito se em seu planejamento se apresentar clareza naquilo que almeja alcancgar, se
evidenciar o comprometimento e investimento daqueles que realizam o ato de
avaliar e se contribuir para a investigacdo e a transformagdo das praticas
pedagogicas. O autor afirma que a avaliagdo deve ser processual, dinamica e
construtiva no sentido de subsidiar o professor para que sua agao seja a mais
adequada possivel, prevalecendo a aprendizagem do aluno.

Ao realizar o planejamento das suas aulas, o professor escolhe o modo de
avaliagao que ira utilizar, influindo decisivamente na maneira como os estudantes
irdo direcionar seus estudos. Essa escolha servira de parametro para que o discente

planeje o tempo que dedicara aos estudos, defina os conteudos e as prioridades a
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serem apreendidas e determine 0 seu grau de engajamento nas atividades
académicas (SILVA, 2015).

Os estudos de Roman et al. (2017), realizados em uma IES brasileiras nos
seus cursos da area de saude que utilizam metodologias ativas, afirmam que a
avaliagao € realizada em trés etapas: avaliacdo de desempenho durante as
atividades, avaliacao escrita e autoavaliacao.

A realizagcdo das etapas auxilia o professor a avaliar o aluno em diversas
fases da disciplina e utilizando varios métodos. Assim, o estudante pode demonstrar
a sua evolugao ao longo do processo em varios momentos e de formas diversas,

uma vez que nem todos aprendem ao mesmo tempo e da mesma maneira.

2.3.1. Adocéo de instrumentos e estratégias utilizados no processo de avaliacdo da

aprendizagem

No cotidiano da sala de aula a avaliagdo da aprendizagem deveria ocorrer
de maneira continua, sendo utilizada regularmente como um dos aspectos
suplementares do processo ensino-aprendizagem. Nesse sentido, Haydt (1988,
p.13), reforgca que “[...] ela ndo pode ser esporadica nem improvisada, mas, ao
contrario, deve ser constante e planejada”.

Nesse sentido, antes de iniciar a discussao acerca dos instrumentos de
avaliacdo da aprendizagem, € importante abordar as formas de avaliacdo da
aprendizagem.

A avaliagdo da aprendizagem, portanto, se d4 em diversos enfoques. De
acordo com Bolzan (2017), os principais enfoques da avaliagdo sdo a diagndstica,
somativa, avaliagdo mediadora e avaliagdo formativa.

A avaliagao diagndstica verifica a presenca ou auséncia de conhecimento do
discente (conhecimento prévio). Trata-se da sondagem da situacédo da experiéncia e
do desenvolvimento de cada envolvido no processo de construgdo de conhecimento
e considera também o contexto da realidade escolar. Para aplicar esse tipo de
avaliagao é necessario que o docente assuma uma postura reflexiva e dialética,
compreendendo o contexto em uma relagdo dinamica de aprendizagem (TEIXEIRA;
NUNES, 2018).
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A avaliagdo somativa, também conhecida como avaliagao classificatoria, € a
predominante no sistema educacional convencional. De acordo com Teixeira e
Nunes (2018), esse tipo de avaliacdo tem o objetivo de medir o grau de
conhecimento dos alunos e classifica-los ao fim de um periodo. E a verificaco,
parcial ou total, da absorg¢édo ou ndo de conteudos (VILLAS BOAS, 2014).

A avaliagdo mediadora, para Teixeira e Nunes (2018), tem como enfoque
principal a mediagédo e a intervengcédo no processo de construgdo de conhecimento,
de modo a auxiliar o aluno na superagao das dificuldades. A avaliacdo mediadora é
uma relacao dialética que orienta, de maneira individual, o discente a caminhos
alternativos (TEIXEIRA; NUNES, 2018).

Quanto a avaliagédo formativa € um processo complexo de reorientacdo para
a construcdo do conhecimento (TEIXEIRA; NUNES, 2018). Nessa mesma linha,
Perrenoud (2007) assinala que a avaliagao formativa € o processo que permite
orientar e otimizar a construgdo de conhecimento. De acordo com Lamada (2018),
ela propde mudangas necessarias, possibilitando que haja corre¢ées durante o
percurso da aprendizagem.

Para Perrenoud (2007), as praticas de avaliagdo tém se tornado menos
severas. Ainda assim, o autor afirma que ha um longo caminho a percorrer para se
chegar ao paradigma e efetiva utilizagdo da avaliagdo formativa. Esse modo de
avaliar o aluno vai de encontro a sistematica de avaliagdo tradicional e é
considerada e utilizada de maneira suplementar. Porém, assume sentido na luta
contra o fracasso e as desigualdades, sendo dissociada da construgdo de
conhecimento.

Nesse longo caminho citado por Perrenoud (2007), estdo os obstaculos para
a implementacg&o da avaliagao formativa como sistema de avaliagdo. De acordo com
Fernandes (2006), essas dificuldades estdo nas politicas de educacéo, nas turmas
numerosas que dificultam a percepcado individual por parte do docente, na
sobrecarga de conteudo que lotam os programas das disciplinas, nas concepgdes
de didatica, as quais nao privilegiam a diferenciagao, e na formacéo dos professores
que pouco trata de avaliacdo — em especial da avaliagao formativa.

Porém, Teixeira e Nunes (2018) defendem que a avaliagdo formativa nao
deve ser considerada uma utopia. Trata-se de uma acgao concreta, facilmente de ser
exercida quando ocorre uma avaliacdo continua, quando o docente assume uma

postura critica e dialégica na relagdo com o discente. Os referidos autores ainda
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completam que a escolha a respeito do enfoque do processo de avaliacao refletira
na relacdo que a instituicdo tem com as formas de conhecimento e com a
concepgao de mundo e todos esses aspectos interferem na constru¢ao do sujeito.

Fernandes (2006; 2008) define a avaliagdo formativa como uma avaliagao
interativa e continua, cuja atengdo € voltada ao processo de aprendizagem do
estudante, ou seja, aos processos cognitivos dos discentes. Todo o processo é
acompanhado por feedback e mecanismos de regulagens/ajustes constantes.

Para colocar em pratica as formas de avaliagdo aqui ja citadas, € preciso
que o professor faga uso de instrumentos de avaliagao para auxilia-lo na sua pratica.
Nesse sentido, conhecer quais sdo os instrumentos e a frequéncia com que sao
utilizados pode elucidar os conhecimentos acerca de diferentes tipos de instrumentos
e de como eles estdo presentes nos processos de ensino e aprendizagem
(SANTOS, 2018).

Na visdo de Cunha, Freitas e Raymundo (2000), avaliar o rendimento ou
desempenho escolar é tarefa ardua tanto para professores quanto para técnicos que
enfrentam a falta de instrumentos de medida desenvolvidos e apropriados a nossa
cultura, além da complexidade dos processos envolvidos.

O docente, no entanto, ao escolher um instrumento deve fazé-lo de acordo
com as informagdes que ele deseja coletar em relagdo a aprendizagem dos alunos.
S&o os objetivos de ensino que devem nortear o que avaliar e na “escolha e
elaboracdo dos instrumentos mais adequados de avaliacao” (HAYDT, 2002, p. 295).
Para Depresbiteris e Tavares (2009), os professores devem encontrar o significado
em elaborar bons instrumentos, diversificar as formas de levantamento de
informagdes e proceder a analise e a interpretacdo com o objetivo de melhorar esses
processos.

Em relagdo ao predominio do uso de instrumentos especificos, Gatti (2003),
quando fala sobre o instrumento predominante utilizado pelo professor, assinala que
nao ha uma unica ou melhor maneira de avaliar os alunos em classe. No entanto, o
uso da prova é visto pelos professores como o principal instrumento para medir a
aprendizagem e o unico tipo utilizado para validar a avaliagéo.

Ainda que o professor utilize outros instrumentos, ha indicios de que
formalmente € a partir da prova que o aluno € avaliado, deixando outros
instrumentos igualmente importantes para segundo plano. Nesse sentido, Santos

(2018) assegura em seus estudos que € possivel verificar que os professores
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atribuem grande importancia a prova como o instrumento que termina por
estabelecer o resultado do aluno.
Nesse sentido, Despresbiteris e Tavares (2009, p. 48) consideram que

[...] os instrumentos de avaliagao deveriam ser construidos de
modo a ser factivel verificar ndo sé a corregdo ou incorregao
das respostas, como proporcionar informagdes funcionais
sobre os processos utilizados pelos educandos. Em outras
palavras, os instrumentos deveriam conter algumas questdes
de como o aluno seleciona os conteudos para resolver um
problema, os representa mentalmente, os organiza e os
recupera. (DESPRESBITERIS; TAVARES, 2009, p. 48)

E importante que o professor tenha clareza e conhecimento acerca dos
diversos instrumentos e tipos de avaliagao, visto que podem oferecer subsidios para
compreensao da aprendizagem e do ensino.

Assim, Depresbiteris (2004, p. 30) assegura que

Em seu primeiro significado, o instrumento &€ um utensilio
manual de trabalho. Cada profissdo tem seus préprios
instrumentos que foram criados ao longo dos anos por
aqueles que a praticam. Quem avalia a aprendizagem, por
exemplo, tem seus instrumentos e técnicas, que s&o
ferramentas necessarias para obter evidéncias do
desempenho dos sujeitos em um processo educacional
(DESPRESBITERIS, 2004, p. 30).

Para Depresbiteris e Tavares (2009, p.16), os instrumentos de avaliagdo sao
‘como ferramentas de coleta de informagbes sobre a aprendizagem do aluno:
provas, analises de caso, mapa conceituais, portfélios, entrevistas, projetos, provas
situacionais, provas operacionais, entre outros”. As autoras destacam que é
importante utilizar diferentes instrumentos, uma vez que isso da a possibilidade de
analisar a aprendizagem dos alunos de diferentes angulos.

Nesse sentido, Raphael (1995) afirma que ha um leque de instrumentos de

avaliacao

[...]que podem ser acionados pelo professor, desde a simples
observagéao cotidiana até formas sofisticadas de elaboragao do
assunto. E preciso que haja relagdo do instrumento com a area
ou dominio de aprendizagem (RAPHAEL, 1995, p. 5).
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Logo, para a realizagdo de uma avaliagdo comprometida com a
diversificacdo de instrumentos de avaliacdo, € necessario que o professor saiba
seleciona-los baseados nos objetivos propostos de ensino. N&o convém ao
professor utilizar apenas um instrumento de avaliagcao, sendo recomendavel o uso
de instrumentos variados para um melhor aproveitamento da aprendizagem dos
alunos.

Considera-se também importante que o professor avalie sua classe e possa
selecionar um ou mais instrumentos que atendam a esses alunos. Percebe-se,
muitas vezes, que mesmo se encontrando um método eficaz de avaliacao,
dependendo do tipo de classe, este pode nao atendé-la, ou seja, avalia-se a classe
e os instrumentos de avaliagdo mais pertinentes a esse grupo, para que se
obtenham melhores resultados. (SILVA, 2015)

Nessa esteira, Haydt (2002, p. 55) afirma que

[...] quanto mais dados ele puder colher sobre os resultados da
aprendizagem, utilizando instrumentos variados e adequados
aos objetivos propostos, tanto mais valida sera considerada a
avaliacdo (HAYDT, 2002, p. 55)

Apesar da diversidade de instrumentos existentes e a possibilidade de
elaboracdo de novos dependerem do objetivo a ser atingido, da situagado de
aprendizagem e da criatividade de cada professor, apresenta-se, a seguir, alguns
recursos mais comuns de instrumentos de avaliagao.

Um dos instrumento é a prova em casa. O professor repassa para o aluno
questdes sobre o conteudo visto em sala de aula e o estudante responde em casa.

Na visao de Silva (2015), este instrumento da ao aluno a oportunidade de
rever todo o conteudo que foi dado em sala, tirar as duvidas com o professor da
disciplina, discutir com os colegas, buscar outras fontes de informagbes e, ao
mesmo tempo, ndo deixa de ser caracterizada como uma pesquisa que contribui
para seu aprendizado.

Outro instrumento avaliativo € a observacdo do professor. Conforme as
afirmacdes de Depresbiteris e Tavares (2009, p.122), “ela deve ser sistematica,
planejada, premeditada, visando, como resultado, as informagbes mais ricas e
precisas”, e, para tanto, deve ser realizada ao longo dos processos de ensino e
aprendizagem. Para o uso da observacéo, o professor deve utilizar tipos de registros
variados que sirvam de roteiro na organizagédo do que sera observado — o checklist —
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também conhecido como lista de verificacido, diario de bordo e escalas que auxiliam
o professor naobservacao.
Segundo Haydt (2002, p.125),

O registro da observacéo e da analise da produgéo dos alunos
€ um instrumento de trabalho do professor. Quanto mais dados
ele puder coletar e registrar sobre o aluno, como resultado da
observagdo, mais condicdes tera para fazer um diagndstico e
uma analise precisa de seu aproveitamento na aprendizagem
(HAYDT, 2002, p. 125)

Nesse direcionamento, as pesquisas realizadas por Birenbaum (2007) e
Gulikers et al. (2013) afirmam que um dos muitos instrumentos da avaliagao
formativa é a observagao dos estudantes.

O uso de seminario € um procedimento que possibilita ao aluno desenvolver
competéncias e habilidades no que se refere a pesquisa, a autonomia na busca de
conhecimento, ao trabalho em grupo, a comunicagdo e ao posicionamento
critico/reflexivo verbalizado do educando no decorrer do processo de organizagéo e
resultado do trabalho proposto (CARBONESI, 2014).

Fernandes (2015), quando fala a respeito de trabalhos em grupo, chama de
tarefa com ftriplo propésito: apoiar os estudantes nas suas aprendizagens, o0s
docentes no seu ensino e ambos nas avaliagdes acerca do trabalho realizado.

A autora explica que o processo avaliativo que tem a construcdo do
seminario como técnica € um convite do professor para que o aluno desenvolva, no
decorrer da realizacdo do trabalho, competéncias e habilidades como pesquisa de
dados para fazer um debate aprofundado, capacidade de reconhecer o
posicionamento critico do trabalho em equipe e o entendimento da importancia de
complementacdes que serao feitas a partir da interferéncia do professor e dos outros
colegas no momento da apresentagao do trabalho (CARBONESI, 2014).

O uso de apresentacgdes de trabalho ou seminarios como pratica avaliativa,
segundo Carbonesi (2014), contribui para a capacidade de discussdo, a
interpretacao a partir de diferentes perspectivas tedricas e praticas, a promogao do
trabalho em grupo e suas contribuicbes para o alcance da percepcao do outro,
situagdes estas que favorecem o bom desempenho profissional, hoje fundamentado
no trabalho em equipe.

De acordo com Silva (2019), quando utiliza caso para ensino, na avaliagao

de apresentacgdes de trabalhos, um dos itens que os professores devem analisar é a
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profundidade da compreensdo do tema proposto de acordo com a teoria que da
embasamento ao caso.

Segundo as afirmagdes, Possolli e Gubert (2014) asseguram que uma das
formas de compreender o nivel de aprendizagem dos alunos é avaliando a
profundidade dos trabalhos apresentados pelos estudantes.

Outro procedimento utilizado como alternativa de avaliagdo formativa é a
avaliacdo por critérios. De acordo com Depresbiteres (2007, p. 37), “os critérios sao
principios que servirdo de base para o julgamento da qualidade dos desempenhos
compreendidos aqui, ndo apenas como execug¢ao de uma tarefa, mas como
mobilizacdo de uma série de atributos que para ela convergem”.

Para Moreira e Sanches (2016), os critérios sdo considerados a via para se
acompanhar o processo de aprendizagem. Eles sdo apontados como o ponto de
partida para a qualificagcdo da valoragao dos objetivos propostos, dos conteudos e
da metodologia adotada, bem como da expectativa de aprendizagem do aluno.

Os critérios de avaliagdo precisam indicar com clareza as agdes executadas
pelos alunos nos momentos de ensino e aprendizagem e elucidar os niveis que eles
possam alcancar.

Portanto, os critérios decorrem dos objetivos, isto €, uma vez selecionados,
deverao ser sistematizados. Cabe ao professor definir os critérios que ele usara para
avaliar o conhecimento do aluno. Para isso, eles devem ser pensados no momento
da elaborac&o do plano de ensino e acompanhar a pratica pedagdgica. De acordo
com Batista (2008, p. 1), “ousa-se defini-lo como o detalhamento do objetivo, ou
seja, a esséncia do mesmo, que o torna imprescindivel para a compreensao do
conhecimento na sua totalidade”.

Freitas et al. (2012) asseguram que no julgamento de questbes qualitativas
deve-se ter a elaboragéo de critérios claros, mesmo que haja o risco de influéncias
advindas da diversidade de avaliadores e avaliados e suas respectivas
especificidades, diferencas e subjetividades, o que torna esse processo mais
complexo e multidimensional.

Caporal et al. (2018) asseguram que para avaliar questdes dissertativas os
professores exigem dos alunos conhecimentos sobre um determinado tema
proposto, cujo critério de correcdo leva em consideracdo ndo somente o conteudo
das respostas apresentadas, mas também a argumentacgéo l6gica e a coeréncia e,

no fim, associam uma nota apds a corre¢ao das questdes
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Ha ainda muitos mecanismos utilizados na avaliagdo da aprendizagem.
Outros dois deles sdo a autoavaliagao e a avaliagao por pares (PERRENOUD, 2007;
FERNANDES, 2008; VILLAS BOAS, 2014). Villas Boas (2014) complementa que
tais ajustes tém o objetivo de promover a reorganizagédo do trabalho pedagogico a
fim de atender as diferengas individuais.

Mansur e Alves (2018, p. 462) afirmam que a autoavaliagdo € um

[...] processo de avaliagdo formativa durante o qual os alunos
refletem e avaliam a qualidade do trabalho e a aprendizagem,
julgam o grau em que refletem os objetivos explicitamente
declarados ou critérios, identifique pontos fortes e fracos em
seus trabalhos e revise em conformidade.

A autoavaliagdo antevé a aprendizagem, pois orienta os alunos dando-lhes
pontos de referéncia e rumos a seguir, uma vez que ha a possibilidade de revisitar
seus trabalhos e avaliagdes, identificando os obstaculos e as necessidades de
aperfeicoamento no seu processo de aprendizagem (GOBBO; BEBER; BONFIGLIO,
2016).

Uma das bases que nutre e explica a autoavaliacdo sdo as teorias
construtivistas. Nesse sentido, Sitzmann et al. (2010) afirmam que a autoavaliagao
esta fortemente ligada a motivagado e a satisfagcdo do aluno durante o processo de
aprendizagem, refletido em sua experiéncia instrucional, maior esforco em aplicar o
conhecimento obtido e maior confianca ao executar tarefas relacionadas a formacao.
Vale ressaltar aqui que a autoavaliagdo n&do deve ser vista apenas como um
momento pontual em que o aluno atribui nota a ele mesmo. Esse tipo de avaliacdo
deve gerar um processo de reflexdo continuo sobre a aprendizagem, assim como a
capacidade do aluno de registrar sua percepgdo a respeito de suas préprias
avaliacbes (NAKAMURA, 2018)

Mcmillan e Heran (2008) assinalam que o estudante precisa se autoavaliar
para saber quando esta aprendendo e qual o esfor¢o necessario para que esse
aprendizado acontega e os objetivos sejam atendidos.

Como ja relatado, a autoavaliagdo esta ligada a um aumento da motivagéo
dos estudantes (SITZMANN et al., 2010). Ja a autoeficacia envolve o estimulo a
estudantes dentro do que eles podem fazer e a probabilidade de obterem um bom
desempenho. Para Monteiro et al. (2015), a autoeficacia € como o sujeito sente,
pensa, se motiva e se comporta. Como exemplo, pode-se pensar na seguinte
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situagdo: ao encontrar, em sala de aula, um colega com duvida, € possivel auxilia-
lo.

Esse processo permite a participacdo do aluno de forma efetiva, deixa-o
mais seguro, assim pode-se perceber a influéncia da autoeficacia no processo de
aprendizagem, uma vez que € possivel encorajar os outros na busca pelo
conhecimento pelo simples fato de acreditarem em si mesmos (MONTEIRO et al.,
2015). Desse modo, autoavaliagdes positivas podem encorajar os estudantes a
continuar buscando um melhor desempenho. Os estudantes necessitam se
autoavaliar para saber quando, de fato, estdo aprendendo, qual o esfor¢co necessario
para obter sucesso em seu objetivo e quando obterdo ou ndo sucesso (MCMILLAN;
HEARN, 2008).

Outro ponto importante na autoavaliagdo € o feedback dado pelos alunos a
partir do momento que se autoavaliam. Villas Boas (2011) esclarece que, embora a
avaliacao pelo professor seja essencial, ndo se deve prescindir dos processos de
autoavaliacéo e do feedback que € gerado a partir dela.

Almeida (2019) defende que avaliagcdo em sala de aula deve ser exercida
pelos diferentes atores envolvidos, professores e alunos, e assumida tomando
diversos instrumentos. Os estudos de Ribeiro e Escrivao Filho (2011) apontam que
com a avaliagao por feedback o aluno pode acompanhar o seu préprio andamento.

Nessa perspectiva, Lima (2017) aponta que

O feedback e a autoavaliagdo formam um par dialético
essencial para que o caminho da avaliagdo formativa seja
percorrido com éxito por aqueles que ensinam, aprendem e
avaliam, uma vez que estudantes e professores assim
procedem (LIMA, 2017, p. 177).

Além disso, a autoavaliagdo, feedback e avaliagao por pares tende a
provocar a autocritica e senso de responsabilidade. Essas capacidades sé&o
construtivas e permitem o desenvolvimento de maior criticidade, tanto na analise dos
seu proprio desempenho quanto no desempenho dos demais, competéncias uteis
durante a vida profissional (RIBEIRO, ESCRIVAO FILHO, 2011)

Nessa direcdo, percebe-se que avaliar € um ato complexo na pratica da
docéncia em qualquer nivel do ensino, sendo necessario se fazer uma critica as

formas de avaliagao tradicional estabelecidas (PIPA, 2017).
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Outra modalidade que deve ser citada aqui € a avaliacdo por pares, na qual
os alunos séo avaliados pelos colegas e durante esse processo € possivel refletir
sobre o seu proprio conhecimento e, no intuito de querer ajudar o colega, traca
estratégias e compreende as suas proprias dificuldades (NAKAMURA, 2018).
Segundo Jones e Alcock (2014), tal método de avaliagdo requer que o estudante
julgue o trabalho de seus pares baseados em um critério de avaliagao pré-definido.

As atividades de avaliacdo por pares podem variar de inumeras formas,
operando em diferentes areas do curriculo. Dessa maneira, o envolvimento no
processo de avaliagao por pares pode promover uma série de competéncias que o
aluno pode levar para a sua vida profissional (TOPPING, 2009).

A avaliagdo por pares tem valor educativo expressivo tanto para o aluno
quanto para o professor. Segundo Silva (2018), a percepg¢éo dos estudantes é a de
que ha influéncia positiva na autoconfianga, no comportamento, na capacidade de
reconhecimento de pontos fortes e de limitagcbes pessoais. Isso ocorre pela
contribuicdo dos pares no desenvolvimento das competéncias de cada aluno, que
pode auxiliar na evolugdo do pensamento critico de cada um, apoiando-se nas
contribuicdes cruzadas. Este € um efeito dificiimente obtido exclusivamente com a
autoavaliagédo (BONK e SMITH, 1998; CHANG; TSENG; LOU, 2012; CHEN, 2010;
NG, 2014; SADLER, 2007; THEISING; WU; SHEEWAN, 2014).

Os autores ainda afirmam que a avaliagao por pares contribui ainda com a
melhoria da capacidade de relacionar objetivos e instru¢des para avaliar atividades,
além de possibilitar a identificacdo de lacunas de conhecimento por meio da
assimilacao de pontos fortes e fracos, promovendo o autoconhecimento, a confianca
e melhorando desse modo o desempenho futuro dos estudantes

Silva (2018) acrescenta que outros beneficios obtidos pela avaliagcdo por
pares podem incluir um maior tempo gasto pelos estudantes na realizacdo de
atividades e na pratica, juntamente a um maior senso de responsabilidade pelo
processo de aprendizado.

O meétodo pode implicar questionamentos inteligentes, transparéncia,
reflexdo, melhor generalizagdo para novas situagdes, além de beneficios cognitivos
e metacognitivos aos estudantes, permitindo a identificacdo e a analise de erros de
modo mais tempestivo, levando a identificar lacunas no conhecimento e permitindo
seu preenchimento (TOPPING, 2009).

O critério final sobre julgar a veracidade do conhecimento pode ser
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considerado o consenso entre os individuos. A avaliagdo por pares se enquadra
nesse contexto por valorizar o consenso acerca da qualidade proveniente dos
membros de uma comunidade de pratica, em vez de confiar exclusivamente no
julgamento do professor sobre o resultado das atividades (TAYLOR; RYAN;
PEARCE, 2015). Isso se enquadra no pensamento social construtivista, que destaca
a importancia critica das interagdes sociais de aprendizagem, enfatizando o papel do
ambiente social em que ocorre o processo de desenvolvimento de compreensodes
cognitivas e de geragédo do conhecimento (ADAMS, 2006; VYGOTSKY, 2012).

Outro fator importante possibilitado pelo ambiente promovido em avaliagao
por pares € a melhoria na comunicagédo entre os pares. Segundo Ladyshewsky e
Gardner (2008), a comunicagdo entre pessoas de status similar € menos
ameacadora do que quando envolve supervisores ou autoridades, sendo que desse
modo a transparéncia, a discussdao e o aprendizado mais profundos se tornam
possiveis.

A avaliagdo por pares cria um ambiente menos formal e de intimidade,
proporcionado pelo contexto da avaliagdo por pares, e com o potencial de auxiliar
estudantes de diferentes origens culturais e educacionais a se adaptarem a
universidade, com os pares atuando de modo positivo por meio das interacdes
sociais (TAYLOR et al., 2015).

A avaliagdo por pares facilita, ainda, a aplicagdo de avaliagbes formativas,
tendo como caracteristica a capacidade de gerar informagdes uteis ao
aprimoramento do processo de ensino e aprendizagem, possivel por meio do
feedback continuo gerado durante o processo fornecendo subsidios para sanar as
dificuldades encontradas. Um fator importante, destacado na pesquisa de Costa
(2017), sédo os feedbacks fornecidos pelos alunos e professores durante o processo
de avaliacao por pares.

Tanto no caso da avaliacdo por pares quanto no da autoavaliacdo, um
importante fator para o sucesso dos métodos se refere ao critério a ser utilizado para
as avaliagbes, e, conforme relatado por Jones e Alcock (2014), a avaliagdo deve

sequir critérios pré-estabelecidos de julgamento.
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2.3.2. Mecanismos de acompanhamento e a¢des adotadas a partir dos resultados

da avaliagcdo da aprendizagem

Em relagdo a avaliacdo que pode ser adotada especificamente na aplicagao
do método do caso para ensino, podem ser aplicados durante todo o processo
multiplos instrumentos de acompanhamento no processo de ensino-aprendizagem:
avaliacdo do desempenho dos estudantes pelos docentes (seminarios, debates e
apresentacdes orais das solugdes), avaliagdo de pares e autoavaliagdo por parte
dos estudantes. Este sistema incorpora ndo sé o preceito de diversificagao dos
instrumentos de avaliagdo, como também a premissa desta ser parte integrante do
processo de ensino-aprendizagem e adequada a metodologia de ensino aplicada
(RIBEIRO; ESCRIVAO FILHO, 2011).

O uso dessa sistematica de avaliacdo ainda €& capaz de fornecer aos
docentes - e aos proprios estudantes — os caminhos do desenvolvimento conceitual
e cognitivo discente (dominio de conteudos técnico-cientificos e raciocinio l6gico). A
avaliacdo no método do caso para ensino deve ser vista antes de tudo como uma
ferramenta para promover o exercicio de conhecimentos procedimentais e
atitudinais, tais como comunicagao oral e escrita, argumentagao e apresentagao
visual, autocritica, critica construtiva, respeito pela opinidao de outros, cooperacao e
ética. (RIBEIRO; ESCRIVAO FILHO, 2011)

Para Bento, Mattar Neto e Oliveira (2017), uma vez que o docente decida
utilizar das técnicas das metodologias ativas e considere a avaliagdo como processo
para a acao-reflexdo-acdo de seu trabalho e do aprendizado de seu aluno, faz-se
necessario rever os instrumentos da/para a avaliagéo.

A realidade vivenciada pela maioria dos educadores ndo permite que ela
seja realizada desta forma. No ensino superior as aulas possuem, em média, uma
hora e meia duas vezes por semana. Esse tempo ndo € suficiente para que o
professor acompanhe o aluno de maneira adequada no seu processo de
aprendizado, aliando-se a isso 0 numero elevado de alunos nas disciplinas, o que
também dificulta esse acompanhamento (CARNEIRO et al. 2017).

De acordo com Carneiro et. al (2017), a possibilidade de avaliar de forma
longitudinal permite observar o aluno de maneira progressiva durante a disciplina,
com acompanhamento do seu ritmo participativo e produtivo, evidenciando sua

evolugao ou retrocesso.
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Hoffman (2018) considera que para avaliar a aprendizagem se pode ir por
dois caminhos: de cerceamento e de acompanhamento. Quando o controle ocorre
com fins de julgamento s6 & necessario o docente estar ao lado do aluno, observar e
registrar de forma pontual a avaliagdo. Quando o professor acompanha o aluno no
processo, é necessario percorré-lo junto diante das dificuldades que se apresentam,
apoiando, conversando e sugerindo rumos adequados para cada um, conforme
apontam as observagdes de Hoffman (2018).

Bittencourt, Severo e Gallon (2013, p. 212) ressaltam que

[...] o processo avaliativo ndo pode se limitar a constatagéo da
aprendizagem de conteudos, com a mera utilizagao de provas
e trabalhos (embora estes sejam parte do processo), porque o
que esta em jogo é a formacgéo profissional do discente

Corroborando com essa afirmacéao, Silva e Ramos (2015) acrescentam que
ha a necessidade de tragar outros caminhos, identificando a avaliagdo como um
processo continuo, cumulativo e compreensivo, valorizando o desenvolvimento de
habilidades e atitudes

Para Souza e Macedo (2012), a avaliagdo deve ser identificada como
processo e nao utilizada unicamente para detectar quantitativamente o que o
discente memorizou. Ao ser realizada apenas em etapas estanques da formagao
dos alunos desconsidera o carater processual da apropriagdo dos conceitos.

Diferentemente das avaliagdes diagndstica, que representam uma avaliagao
inicial, e a somativa, que tem funcao classificatéria, a avaliacdo formativa tem um
carater mediador e permite o acompanhamento do aluno durante todo o processo de
aprendizagem.

Para isso, torna-se fundamental o acompanhamento de todo o processo e
nao somente dos resultados alcangados nos momentos de avaliacdo. Geralmente,
essas avaliagdes encerram um ciclo de estudo que poderia ter alcangado resultados
melhores se orientagcdes adequadas tivessem acontecido em sintonia com estes
momentos da aprendizagem de cada estudante.

A possibilidade de acompanhamento mais detalhado e personalizado as
caracteristicas de cada aprendiz contribui com o processo de avaliagédo, seja este
mais formativo, somativo ou de diagndstico. (GONCALVES et al. 2009)
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Com isso, mostra-se necessario escapar do processo avaliativo tradicional,
no qual o rigor seja medido por meio da atribuigdo de critérios puramente
quantitativos da nota final. Nesse sentido, a negociagao clara e prévia dos critérios
de avaliagéo € apontada por Borba et al. (2007) como essencial, visto que permite o
acompanhamento da atividade e da aprendizagem dos alunos pelo professor, de
modo a identificar quais capacidades estdo sendo construidas e quais estdo em
dificuldade.

Uma das formas de acompanhar os alunos € o trabalho em grupo, que
promove a interagdo entre os estudantes. Cobb e Yackel (1996) enfatizam a
importancia dessas interagdes, argumentando que a aprendizagem ocorre ao
estudante negociar significados e interpretacbées em busca de formas consensuais
ou compativeis de entendimento em e por meio de interagdes sociais. O professor,
ao observar o trabalho em grupo de seus alunos, pode gerar informagbes que
servirdo para subsidiar decisbes relativas aos processos de ensino e de
aprendizagem. (MENDES; TREVISAN; SOUZA, 2016)

Conforme apontam Martin, Towers e Pirie (2006), em ag¢des conjuntas as
ideias e acdes inicialmente decorrentes de um aprendiz individual se tornam
construidas, desenvolvidas, retrabalhadas, e elaboradas por outros e, assim,
emergem como entendimentos compartiihados em todo o grupo, em vez de
permanecerem localizadas dentro de um individuo. Essas a¢gdes podem incentivar
os alunos a adotar uma atitude mais reflexiva sobre o0 seu processo de
aprendizagem.

O professor, ao observar o trabalho em grupo de seus alunos, pode gerar
informagdes que servirdo para subsidiar decisdes relativas aos processos de ensino
e de aprendizagem. Observar a atividade do aluno em grupo envolve prestar
atencédo ao nivel de solugdo buscado para a tarefa, aos tipos de erros cometidos,
sua colaboragao para com os colegas da turma, sua necessidade de apoio, suas
sugestdes, os aspectos emocionais, a motivagcado e a concentragédo (TER HEEGE,
1978 apud VAN DEN HEUVEL PANHUIZEN, 1996).

De acordo com Zanon, Kailer e Althaus (2016), ao planejar as situagbes de
ensino, os professores organizam propostas que permitem acompanhar os alunos
em seus processos de aprendizagem. E por meio de préaticas avaliativas continuas
que os professores também avaliam o seu planejamento, o que |hes permite

promover ajustes no processo de ensino.
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Para os autores, essa consideragcao remete ao conceito de que, para haver
uma avaliagao verdadeiramente produtiva, ha de se enfrentar os inevitaveis erros e
obstaculos, tendo em vista uma reorganizagao significativa da acdo na escola.
Nessa perspectiva, a avaliagcdo ndo se configura apenas como algo que ocorre ao
final do processo de ensino-aprendizagem, mas como uma pratica continua atrelada
ao planejamento das acgbes relacionadas ao processo pedagogico. (ZANON;
KAILER; ALTHAUS, 2016)

Pedir aos alunos para trabalharem em grupo pode né&o ser suficiente para o
surgimento de um trabalho que favorega a aprendizagem e que permita ao professor
recolher informacdes que servirdo para subsidiar suas decisdes: € preciso um
planejamento adequado e um acompanhamento ao longo do processo. (MENDES;
TREVISAN; SOUZA, 2016)

Para Zapala e Lima (2014), a verificagao se o aluno esta de fato atingindo os
objetivos previstos passo a passo, € aplicado durante todo o ano letivo. A avaliagao
formativa € orientadora e tem mecanismo de feedback, assim o professor identifica
falhas na sua forma de ensinar, verifica se os objetivos estdo sendo alcangados,
possibilita a reformulagdo. O aluno também é orientado no que deve melhorar
academicamente, tendo incentivo para estudar.

Sendo assim, a avaliagao formativa pode ser vista como estimulo e fonte de
motivagdo, pois ela norteia todo o processo de ensino aprendizagem, tendo efeitos
positivos, e permite que os proximos resultados sejam melhores que os anteriores
por meio do controle da aprendizagem. A avaliagdo formativa bem aplicada permite
gue a maioria dos alunos alcance resultados satisfatérios. (ZAPALA e LIMA, 2014)

Os autores ainda acrescentam que a partir da avaliagao formativa € possivel
identificar os sujeitos do processo de aprendizagem: o professor, que identificara os
resultados do seu trabalho em sala de aula e, a partir disso podera reformular a
metodologia de ensino utilizada e a sua pratica, e o aluno, que passa a ter
consciéncia das suas facilidades e dificuldades no processo de aprendizagem, o que
facilita a autocorregdo. A avaliagdo formativa ainda tem como propdsito o emprego
de regulacao. Assim, ela busca corrigir as agdes educativas do professor, tornando o
processo flexivel e com maior variedade didatica, sempre objetivando o
desempenho e aprendizagem do aluno (ZAPALA e LIMA, 2014).

Existe, portanto, a necessidade de que o ato avaliativo percorra um caminho

em que estdo o diagnostico e a observagao formativa, para que nédo sé se possa
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aferir um grau de conhecimento, mas também verificar o caminho da aprendizagem,
seus percalgos e avangos e que, a partir dos resultados, o professor possa tomar as
decisdes e planejar as agdes necessarias para contribuir com o processo continuo
de aprendizagem dos alunos.

De acordo com Talmag (2018), ha uma forte corrente de educadores que
desejam afastar da pratica docente a avaliagdo utilizada como instrumento de
selegao, centrada em resultados, com caracteristicas reguladora e classificatoria. No
entanto, € preciso que o professor tenha sua estratégia de avaliagdo bem definida
para entender que objetivo deseja alcancgar para cada instrumento de avaliagéo
aplicado. Outro ponto importante é que o professor consiga retornar um feedback
para o aluno a partir do resultado da avaliagdo. O que ndo acontece na maioria dos
casos, pois 0 unico retorno que o aluno recebe € a quantidade de acertos e erros e a
nota referente a prova (PIPA, 2017).

O feedback é um recurso importante para alunos e professores, embora, de
acordo com os estudos de Campos e Almeida (2013), ha pouco tempo de sala de
aula para aplicagdo dos casos e € preciso usar esse tempo para a discussdo dos
problemas apresentados.

Se comparadas a outras metodologias ativas como o Project-based Learning -
PjBL, as observagbdes de Valenga et al. (2019) concluem que o PjBL pode durar
varias aulas ou todo o semestre letivo, em que o aluno vai sendo acompanhado pelo
professor, uma vez que é um projeto e tem um produto a ser entregue no final. O
tempo de aplicacéo e discussao do caso, por ser mais curto se comparado a outras
metodologias de ensino, pode influenciar na quantidade e/ou no periodo da
realizagédo do feedback, conforme afirma Valenga et al. (2019).

Além disso, ainda ha a utilizagdo predominante de testes e provas para
avaliacao da aprendizagem dos alunos. No entanto, estabelecer métodos fechados
de avaliagdo em turmas que possuem caracteristicas diferenciadas - ritmos e niveis
de abstracdo - ndo é uma tarefa facil (TALMAG, 2018).

Portanto, é fundamental que o professor oferega ao aluno as oportunidades
de mostrar seu desempenho, suas habilidades, evitando, assim, fazer do processo
de ensino um mecanismo de s6 aplicar instrumentos de avaliagao
(DEPRESBITERIS, 2017).

Hoffman (2014) propde uma avaliagdo mediadora em que o professor volta o

seu olhar para o aluno ao invés de apenas atender aos critérios do regime escolar. A
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mediacao exige, do professor, prestar mais atengdo ao aluno, conhecé-lo, ouvi-lo,
reconhecer suas habilidades e, a partir delas, propor-lhe questdes novas e
desafiadoras, guiando-o por um caminho voltado a autonomia intelectual.

A concepcédo de uma avaliagdo mediadora da aprendizagem esta norteada
por trés principios: i) avaliar ndo é fazer provas, medir e testar apenas, ao final de
um periodo, mas principalmente, avaliar para promover melhores oportunidades de
aprendizagem aos alunos; ii) todos os alunos aprendem melhor com apoios
pedagogicos adequados e conhecendo melhor seus diferentes jeitos de ser, de
aprender e de viver; iii) o papel do professor € essencial no ato avaliativo, a
aproximacao do aluno promove um olhar subjetivo do professor (HOFFMAN, 2014).

Diante disso, a avaliacdo deve ser utilizada para promover a reflexao sobre a
acao do ato de ensinar e aprender, deve ser util para as partes envolvidas nos
processos de ensino e de aprendizagem (professores, alunos, coordenagéo,
instituicao e sociedade), a fim de contribuir para o autoconhecimento, reflexao e para
a analise das etapas ja transpostas no caminho rumo aos objetivos propostos
previamente. Deve ser um constante diagnostico da situagédo, para que se tenha
uma nogao real dos progressos da aprendizagem tanto por parte dos alunos como
por parte dos professores. (PIPA, 2017)

Nesta mesma diregdo, Luckesi (2017) aponta que é preciso fugir do aspecto
classificatério, que apenas verifica a afericdo do aproveitamento escolar. O autor
afirma que quando avaliar, o professor deve
coletar, analisar e sintetizar, de forma objetiva, as condutas - cognitivas, afetivas,
psicoldgicas - dos alunos, configurando um aprendizado efetivo;
atribuir uma qualidade a essa configuragdo de aprendizagem, a partir de um padrao
(nivel de expectativa) estabelecido previamente e admitido como valido pelos outros
professores e especialistas dos conteudos que estejam sendo trabalhados em sala
de aula;

a partir dessa qualificagdo, tomar algumas decisdes a respeito das condutas dos
docentes e discentes, de acordo com
o a reorientagcao imediata da aprendizagem, se a sua qualidade nao
estiver satisfatéria e, caso o conteudo, habilidade ou habito que esteja
sendo ensinado (e aprendido) seja um conteudo efetivamente
essencial para a formagao do aluno;

o encaminhamento dos alunos para niveis subsequentes da
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aprendizagem, caso se considere que, qualitativamente, atingiram um

nivel satisfatério de aprendizado no que estava sendo trabalhado.
Desse modo, Luckesi (2017) aponta que o primeiro objetivo da avaliagdo da
aprendizagem nao sera a aprovagao ou reprovagao do aluno, simplesmente. Mas,
sim, o direcionando da aprendizagem e seu consequente desenvolvimento. O autor

ainda afirma que

[...] a avaliagdo é um diagnéstico da qualidade dos resultados
intermediarios ou finais. Ja a verificagdo € uma configuragcéo
dos resultados parciais ou finais. A primeira é dinamica a
segunda é estatica. (LUCKESI, 2017, p. 73)

Cavalcanti Neto e Aquino (2009) assinalam que de forma geral, a avaliagéo
da aprendizagem contribui para o replanejamento de a¢des que possibilitem ajudar o
aluno a prosseguir com éxito 0 seu processo educacional, uma vez que pode ser
definida como um meio que o professor dispde de obter informacdes a respeito dos
avancos e das dificuldades dos alunos, constituindo-se como um procedimento
permanente, capaz de dar suporte ao processo de ensino e aprendizagem.

Nesse mesmo sentido, Pimenta e Petrosino (2016) afirmam que o
replanejamento tem sua origem nos resultados obtidos pelos alunos nas avaliagbes
realizadas ao longo do processo de aprendizagem as quais ajudam a estabelecer
que rotas devem ser corrigidas ou repensadas. E somente na execucgdo do
planejado que se tem como avaliar o éxito do previsto e, por isso, essa avaliagao
deve ser continua, olhando para cada etapa como possibilidade de
redirecionamento, se necessario.

Libadneo (2013) diz que a avaliagao esta diretamente ligada aos objetivos de
aprendizagem, sendo por meio dela que se tem maior clareza do que se quer atingir,
permitindo, inclusive, um replanejamento das agdes.

De acordo com Furlan (2007) é funcdo da avaliagdo ajudar a construir a
aprendizagem e a interferir ativamente em uma situagédo em curso. Para tanto, faz-
se necessario conhecer o processo e perceber indicadores de intervencao que
possam redirecionar o caminho da aprendizagem.

Para Pipa (2017), a avaliacdo € um elemento que merece uma reflexao
aprofundada, pois ela nos fornece informagcbes que podem subsidiar nosso

crescimento intelectual, moral e social, considerando-a um ato social, politico e
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cultural que influencia diretamente a formagao humana.

Em relagdo a avaliacdo em método do caso para ensino, o beneficio que se
espera € a possibilidade de o aluno desenvolver habilidades para analise de
situagdes de negodcios em fungdo das teorias administrativas e de construgdo do
conhecimento. (MCENRUE, 2002)

Kolb (1984) mostra que para aprender a partir da resolugdo de problemas

especificos, o aluno deve ter acesso a teoria e obrigatoriamente realizar leituras.

3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo se apresentam os métodos que esclarecem e analisam a
tematica proposta para a construcdo dos resultados da pesquisa. Desse modo,
explicam-se a caracterizagdo da pesquisa, populacdo e amostra, as técnicas

utilizadas para a coleta de dados e o tratamento destes.

3.1. Caracterizagcao da Pesquisa

A metodologia deste trabalho se caracteriza quanto aos objetivos como
exploratéria, quanto aos procedimentos como um estudo de caso multiplo e, em
relacdo a sua natureza, como qualitativa, sustentada pelo carater interpretativista.

A pesquisa se apresenta como exploratéria, pois busca levantar informacgdes
sobre um determinado objeto, do qual se tem pouco conhecimento produzido, sendo
considerada, portanto, pelo fato de procurar compreender mais profundamente
sobre o processo de avaliagdo da aprendizagem por meio da metodologia de casos
para ensino no curso de Administracao.

A pesquisas exploratéria tém ainda como principal finalidade desenvolver,
esclarecer e modificar conceitos e ideias, tendo em vista a formulagdo de problemas
mais precisos ou hipéteses pesquisaveis para estudos posteriores (GIL, 2008). Sao
desenvolvidas com o objetivo de proporcionar uma visado geral acerca de um
determinado fato e, portanto, sdo as que apresentam menor rigidez no
planejamento. Habitualmente envolvem levantamento bibliografico e documental,
entrevistas ndo padronizadas e estudos de caso.

Neste trabalho, analisa-se a avaliagdo da aprendizagem quando se aplicam

casos para ensino em disciplinas do curso de Administracdo em duas instituicdes
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federais de ensino publico, por isso se optou pelo estudo de caso multiplo como
procedimento de pesquisa. A escolha de mais de um caso, como ja apontado, nao
visou a replicagdo, mas a possibilidade comparativa. Assim, estudar os dois casos e
trabalhar os discursos possibilitou criar linhas de convergéncia e divergéncia do
material.

Em relagdo ao estudo de casos multiplos, Yin (2015) aponta que
desenvolver um estudo de até mesmo dois casos elevam a chance de realizar um
bom trabalho, frente a abordagem de um caso unico. Isso porque os projetos de
caso unico sdo no minimo vulneraveis pelo fato de o pesquisador apostar “todas as
suas fichas em um sé numero” e os beneficios analiticos de ter dois (ou mais) casos
podem ter maior significancia. (ALVES, 2019)

O estudo esta fundamentado na interpretacdo e no significado do objeto,
bem como se encontra inserido no contexto de uma ciéncia social aplicada e,
portanto, adotou-se o paradigma interpretativista. De acordo com Saunders et. al
(2016), o desafio desse tipo de pesquisa é entender o objeto de pesquisa a partir da
visdo de mundo dos sujeitos sociais pesquisados.

3.2. Sujeitos da pesquisa

A area de abrangéncia do estudo compreende duas instituigdes federais de
ensino superior, que sao as universidades federais do Rio Grande do Norte e da
Paraiba. A escolha das universidades levou em consideracdo a aproximacido da
pesquisadora com os professores e alunos do curso de Administragcdao da UFRN,
uma vez que foi aluna do mesmo curso nesta instituicdo. Em relagdo a UFPB,
considerou-se a aproximagao e o contato entre os professores das duas institui¢coes,
que possibilitou maior acessibilidade. Aliado a isso, nessas duas instituicbes existem
professores que adotam essa metodologia no curso de Administragao, inclusive com
bases e projetos de pesquisa, livros publicados e oferecem capacitagcdo na area,
portanto, com professores que sao informantes-chave.

Os sujeitos da pesquisa foram professores e alunos das duas instituicbes de
ensino. A escolha dos professores foi ndo probabilistica por acessibilidade e por
meio da bola de neve, em que um professor foi sugerindo o nome de outro professor
a partir do critério de adogao da metodologia de caso para ensino em sala de aula,

em ambas universidades. Foram entrevistados dez professores das duas
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instituicdes, sendo quatro do curso de Administracdo da UFRN/Campus de Natal e
seis do curso de Administracdo da UFPB/Campus de Jodo Pessoa.

Além disso, o segundo grupo pesquisado foi formado por alunos da UFRN e
UFPB dos diversos niveis do curso de Administragao que ja participaram de alguma
disciplina na qual foi aplicado o método do caso.

A indicacao dos primeiros alunos foi feita pelos professores durante a sua
entrevista, sugerindo estudantes que participaram das suas disciplinas. Logo em
seguida, a pesquisadora solicitava aos alunos entrevistados uma nova indicagcéo de
pessoa que poderia colaborar com uma compreensdo mais aprofundada do objeto
de estudo. Entao, foi adotada a técnica de bola de neve por meio da qual os alunos
iam sugerindo nomes para compor a pesquisa. Ao final, foram selecionados 53
(cinquenta e trés) alunos que correspondem a uma amostra nao probabilistica
intencional.

Conforme pode ser visualizado na figura 05, para definir a quantidade de
sujeitos da pesquisa se adotou o critério de saturagdo e, quando os sujeitos
comegaram a responder as questdes, a partir do sujeito 49 n&o ha mais novas
ocorréncias.

Optou-se por analisar cada questdo para definir a saturacdo teorica.
Analisando a primeira questao que corresponde ao enunciado de planejamento da
avaliacdo, verificou-se que a partir do sujeito 36 n&o ha ocorréncias novas. Para
considerar as demais questdes na saturagao, continuou-se entrevistando os sujeitos
para verificar a possibilidade de novas ocorréncias nas outras questbes No
enunciado sobre etapas da avaliacédo, que correspondia a segunda questao do
instrumento, surgiram novas ocorréncias até o sujeito 46, assim como na questédo
referente a acompanhamento da avaliagdo, surgiu até o sujeito 49, e no enunciado
sobre acbes desenvolvidas apds o resultado da avaliacdo, as novas ocorréncias
aconteceram até o sujeito 46.

A partir do sujeito 49, quando se alcangou a ultima ocorréncia nova das
entrevistas, optou-se por se entrevistar mais 4 sujeitos e confirmar que as novas
ocorréncias ja ndo estavam mais surgindo, corroborando com a visdo de Glaser e
Strauss (2006) e Thiry-Cherques (2009) que afirmam que o investigador devera
fazer a analise dos dados logo depois de realizada a coleta e sé sabera o numero de
entrevistas (ou observagdes) que serdo necessarias depois de encontrado o ponto
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em que as categorias saturaram, ou seja, 0 momento da pesquisa em que nao ha
mais informacgao relevante para coletar porque os dados estio se repetindo.

A figura 5, portanto, mostra por que a pesquisadora optou por realizar
entrevistas com cinquenta e trés sujeitos. A ultima ocorréncia nova ocorreu no
sujeito 49, e como nao surgiu mais nenhuma nova ocorréncia para nenhum dos
enunciados apresentados, para abrir uma possibilidade de uma de surgimento de

uma nova ocorréncia, ainda foram entrevistados quatro sujeitos.



Tabela 03 — Saturacgdo tedrica das respostas coletadas com alunos
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Enunciado Entrevistas

Ocorréncias

1234567891011 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42 43 44 45 46 47 48 49 50 51 52 53

Planejamento
daavaliagdo Xx XxxxxXxx x x x X x x x x x x x X x x x X x x x x X x x x x X X X X X X X X X X X X X X X X X X

Etapas da

avaliagdo XxxxxXXxxx x x x x x x x X x x x x X x x X x x x X x x Xx X X X x x x XX x x x X x X X X X X X
Acompanham

ento da

avaliagdo XXXxxxxxxx x x x x x X X x x x x x x X x x X x x x x X XX x x x x x X X x x x x x x x X X X X X
Acbes

desenwolvidas

apods a

avaliagéo XxxxxxxxXX x x x x x x x x X X X x x x x x x x x x X X x x x x Xx x x x x x x XX x X X X X X X

14

13

11

total de novo
tipo de
enunciado

para cada
entrevista 4010111111 0001001111111 102100122211222000121001220U04100 00

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2020), adaptado de Fontanella et al. (2011).
X: novo enunciado; X: recorréncia.
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3.3. Coleta de Dados

As entrevistas aconteceram de forma presencial com os professores da
UFRN e a distancia com os professores da UFPB por meio de ligagbes de telefone
ou Skype®, de acordo com a disponibilidade de cada um deles, no periodo de
novembro de 2019 a marcgo de 2020.

Os alunos da UFRN foram entrevistados na maioria por telefone, devido a
rotina de trabalho e faculdade de cada um deles. Apenas 3 participantes tiveram
disponibilidade de fazer a entrevista de forma presencial. Os estudantes da UFPB
foram entrevistados todos por ligagdes telefébnicas no periodo de novembro de 2019
a marcgo de 2020.

A opcéo por esse procedimento de coleta de dados se justifica por ser a
entrevista “uma comunicagcdo verbal entre duas ou mais pessoas, com grau de
estruturagdo previamente definido, cuja finalidade é a obtengédo de informacdes de
pesquisa’. (DENCKER, 2007, p. 165)

O primeiro roteiro de entrevista (APENDICE A), composto por dez questdes,
sendo cinco relacionadas ao eixo de perfil do entrevistado e as demais relacionadas
aos processo de avaliagao adotado na aplicagdo do método do caso para ensino em
disciplinas de cursos de Administracéo, foi aplicado aos professores dos cursos de
Administracdo da UFRN e da UFPB que aplicam essa metodologia em suas
disciplinas, sendo o roteiro elaborado a partir da teoria sobre avaliacdo da
aprendizagem e casos para ensino. A pesquisadora aplicou um teste piloto, para fins
de validacéo e ajustes, com 2 professores da UFRN.

As entrevistas foram realizadas face a face e por videoconferéncia por meio
do aplicativo Skype®. A pesquisadora entrevistou presencialmente todos os
professores da UFRN, os professores da UFPB foram entrevistados via Skype®.
Todas as entrevistas foram gravadas por aplicativo de celular, totalizando uma
duracao de 04:16:03 horas com entrevistas de professores e 12:14:35 horas com os
alunos.

O contato com os professores da UFRN foi feito por meio de telefone ou
aplicativo de mensagens Whatsapp® para marcar as entrevistas e, posteriormente,
os encontros foram realizados presencialmente. Os professores da UFPB foram
contactados por e-mail, telefone e WhatsApp® e suas entrevistas foram feitas via

ligacoes telefénicas ou Skype.



86

O segundo roteiro de entrevista (APENDICE B), composto por nove
questdes, sendo cinco relacionadas ao eixo de perfil do entrevistado e as demais
relacionadas aos processo de avaliagdo adotado na aplicagdo do método do caso
para ensino em disciplinas de cursos de Administracéo, foi aplicado aos alunos dos
cursos de Administracdo da UFRN e da UFPB que ja cursaram as disciplinas em
que os professores aplicam casos para ensino, sendo o roteiro elaborado a partir da
teoria sobre avaliagdo da aprendizagem e casos para ensino.

Foi realizada ainda uma revisdo sistematica da literatura, conforme

apresentado no item 2.1 deste trabalho.

3.4. Tratamento de dados

O tratamento e analise dos dados obtidos nesta pesquisa foram realizados
por meio da analise de conteudo, triangulagao e utilizacdo do software Iramuteq®,
como ferramenta de apoio nesta analise.

Neste estudo foi feita a triangulagdo de dados, obtendo-se os relatos dos
professores e dos alunos, com a finalidade de melhorar a qualidade da analise e
interpretacédo dos dados.

Para Azevedo et al. (2013, p. 04), “a triangulagao de dados significa coletar
dados em diferentes periodos e de fontes distintas de modo a obter uma descrigéao
mais rica e detalhada dos fenédmenos.” De acordo com Flick (2004, p. 237), “a
triangulacdo dos dados se refere ao uso de diferentes fontes de dados, e nao deve
ser confundida com o uso de métodos distintos para a producao de dados”.

Foi adotada ainda, a analise de conteudo, que consiste em uma técnica de
tratamento de dados que identifica o que se diz a respeito de determinado tema
(VERGARA, 2005). Para Bauer (2002, p. 191), é “uma técnica para produzir
inferéncias de um texto focal para seu contexto social de maneira objetivada”.

Ja para Bardin (2016), a analise de conteudo esta fundamentada em trés
fases: a pré-andlise, a exploracdo do material e o tratamento dos resultados,
inferéncia e interpretacdo. A fase de pré-analise se refere-se a organizagao
propriamente dita, como a escolha de documentos, formulagdo de hipoteses e
objetivos e elaboragcdo de indicadores que irdo fundamentar a interpretacéo,
caracterizada pela leitura flutuante.
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Ja a fase de exploracdo do material esta relacionada a operagdes de
codificacdo, decomposicdo ou enumeracdo desses dados. Nesse contexto, a
codificagdo corresponde a “uma transformacéo - efetuada segundo regras precisas -
dos dados do texto, transformacdo esta que, que por recorte, agregacéo e
enumeragao, permite atingir uma representagcéo do conteudo ou da sua expressao”
(Bardin, p. 67, 2016).

Nessa mesma fase sdo escolhidas as unidades de codificagdo, adotando-se
0s seguintes procedimentos de codificagdo: o recorte - escolha das unidades; a
enumeragao - escolha das regras de contagem; e a classificagdo e agregacéao -
escolha das categorias.

Lembrando que o importante € ndo se desviar do contato com o objetivo da
codificagdo: que é fragmentar e compreender um texto e agregar e desenvolver
categorias, colocando-as em uma ordem no decorrer do tempo. (FLICK, 2004).

Conforme Bardin (2016, p. 74), a categorizacdo é considerada “uma
operagdo de classificagdo de elementos constitutivos de um conjunto por
diferenciagdo, e em seguida, por reagrupamento segundo o género (analogia), com
os critérios previamente definidos”, ou ainda, a categorizagdo “permite reunir maior
numero de informagdes a custa de uma esquematizagdo e assim correlacionar
classes de acontecimentos para ordena-los” (CAMARA, 2013, p. 186).

Nesse contexto, considerando o objetivo do estudo, foi realizado o processo
de codificagdo dos pressupostos para determinar algumas categorias, a priori: perfil
dos professores e alunos; planejamento da avaliagéo, instrumentos e estratégias,
mecanismos de acompanhamento e acdes promovidas.

A terceira e ultima fase da analise de conteudo, de acordo com Bardin
(2016), € o tratamento dos resultados, inferéncia e interpretagdo, para tanto foi
utilizado o software Iramuteq para auxiliar na tabulacdo dos dados e na
representacdo dos resultados, como meio também para facilitar a interpretacéo dos
resultados.

Apos a coleta dos dados, as entrevistas dos professores e alunos foram
transcritas na integra no Microsoft Word®. Como a quantidade de professores e
respostas das entrevistas totalizava um numero menor de gravagdes, optou-se por
realizar um tratamento de dados manual. Em relagdo aos alunos, a quantidade de

entrevistas totalizava um ndmero maior de dados, assim os dados transcritos do
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Microsoft Word® foram transferidos para um arquivo do programa OpenOffice
Writer, para entao inseri-lo no software Iramuteq®.

O software Iramuteq auxiliou na construgcdo das nuvens de palavras, recurso
usado para apoiar a analise de conteudo. De acordo com Silva e Jorge (2019), as
nuvens de palavras sao artificios que ajudam o pesquisador na analise de conteudo,
com quadros conceituais Uteis a sintese, sistematizagcdo e compreensao enriquecida
de um conjunto de ideias que poderiam subsidiar proposic¢des.

Conforme aponta Surveygizmo (2017), as nuvens de palavras sao recursos
graficos que representam frequéncias de termos em hipertextos. Elas sao
representadas por imagens que contém palavras utilizadas em um texto, nas quais o
tamanho de cada palavra indica sua frequéncia ou importancia.

Mais recentemente, e transcendendo ao seu mero apelo ilustrativo, as NP
tem sido consideradas uma opg¢ao a analise de textos e na disseminagao de
resultados de pesquisas de abordagem qualitativa. Acrescentam clareza e
transparéncia na comunicacao de ideias, revelando padrdes interessantes a analises
posteriores (SURVEYGIZMO, 2017).

A partir das palavras consideradas mais relevantes demonstradas na
nuvem, foi possivel integrar os trechos que possuem essas palavras, e analisa-los a
partir da analise de conteudo, identificando nucleos de sentido, cujas similitudes
compdem um conjunto de expressdes que foram aglutinadas em categorias de
analise (SILVA; JORGE, 2019).
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4. ANALISE DE RESULTADOS

Nesta secéo se discutem os resultados da pesquisa de campo aplicada com
professores e alunos das duas instituicdes de ensino, UFRN e UFPB, comparando
com os resultados de outras pesquisas, para a partir dessa analise desenvolver
reflexdes apresentando as contribuicbes, diferencas ou novos achados dos
resultados advindos da pesquisa em relagado as pesquisas ja desenvolvidas.

Para facilitar a interpretacao do leitor, este capitulo foi subdividido em trés
partes. A primeira parte apresenta os dados coletados nas duas instituicbes de
ensino por meio da entrevista com os professores; a segunda parte, os dados
coletados com os alunos, e a terceira parte, a sintese comparativa dos resultados
das pesquisas com alunos e professores.

Serdo apresentados dados dos dois sujeitos de pesquisa, alunos e
professores, vinculados ao perfil dos respondentes, além disso, serdo apresentadas
as demais partes vinculadas, respectivamente, ao atingimento dos objetivos
especificos: planejamento e etapas da avaliagdo da aprendizagem; instrumentos e
estratégias utilizados para avaliagdo; acompanhamento da avaliagdo e agdes

realizadas a partir dos resultados da avaliagao.

4.1. Dados da pesquisa com os docentes

A fim de manter o anonimato dos respondentes, estabeleceu-se uma
codificagdo para os sujeitos e suas falas, distinguindo-os entre professor e aluno e
entre participantes do Rio Grande do Norte e da Paraiba.

Deste modo, o cédigo “P” representa que o respondente é o professor. Como
na UFRN, foram entrevistados quatro professores, os codigos variaram de P1 a P4;
por outro lado, entre os professores da UFPB, que eram cinco, os cédigos variaram
de P5 a P10. Acrescentou-se ao final dos cédigos dos professores as siglas RN,
para facilitar a identificacdo dos professores do Rio Grande do Norte e os docentes
da Paraiba — PB.
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Ao final da sigla do estado de cada professor, estabeleceram-se ainda os

cbdigos que variavam de f1 a f7 para representar as falas dos participantes.

4 .1.1. Perfil dos docentes

Para tracar o perfil dos professores, tomou-se como base informacgdes das
quais fosse possivel ter uma ideia da representatividade deste grupo. Assim,
informagdes como a faixa etaria e o tempo de docéncia se tornaram relevantes em
relagdo aos docentes que aplicam o método do caso em suas aulas. Assim, dez
professores utilizam o método como pratica docente. Destes, seis sdo mulheres, o
que representa 60% do total.

Cabe destacar que em relacdo a titulagdo, todos os professores sao
doutores. Ja em relagao ao tempo de docéncia, ndo ha a mesma unanimidade. Dos
sujeitos entrevistados, sete professores se situam na faixa de 7 a 25 anos de
docéncia, dos quais trés sao professores da UFRN, e quatro estdo na UFPB. Sobre
este aspecto, vé-se que a experiéncia docente pode ser um fator que impulsiona o
uso das metodologias ativas de ensino. Ainda sobre o tempo de docéncia, apenas
uma professora da UFPB esta na faixa dos 4 a 6 anos, as demais (duas) encontram-
se na fase inicial da carreira docente, entre 1 e 3 anos, sendo uma na UFRN e a
outra na UFPB, conforme podemos ver no quadro 6.

No que se refere a faixa etaria, 2 estdo entre os 30 e os 34 anos, 2 entre os
35 e os 39 anos, 4 entre os 40 e o0s 44 anos e 2 professores com mais de 50 anos.
Nesse aspecto, os professores mais velhos estdo na UFRN e os mais novos estéo
na UFPB,

Em relagao as disciplinas, percebe-se que, na maioria, a aplicacdo de casos
para ensino ocorre nos componentes obrigatérios do curso, ou seja, aqueles que
abordam os conteudos de formacao profissional. Os estudos de Valdevino et al.
(2017) apontam que esse meétodo de ensino pode auxiliar os professores na
integragcdo com seus alunos, a fim de se atingir os objetivos de determinada

disciplina e desenvolver as competéncias que devem ser adquiridas pelos discentes.
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Quadro 06: Perfil dos docentes entrevistados

Faixa | Tempo de
ID Instituicdo | Titulacdo | etaria | docéncia | Género Disciplinas
50-54
P1 UFRN Doutorado | anos 7-25 anos F
35-39
P2 UFRN Doutorado | anos 1-3 anos F
50-54
P3 UFRN Doutorado | anos 7-25 anos M . .
40-44 Desenvolvimento gerencial e
P4 UFRN Doutorado | anos 7-25 anos M mterpessoal,_ .
30-34 comportanjento organizacional
P5 UFPB Doutorado | anos 4-6 anos F Gest_ao de pessoas |
30-34 OGestao ?e pessoas !I |
rcamento empresaria
P6 UFPB Doutorado :giz 7-25 anos F Administracao financeira |
J Valuation e viabilidade de negécio
P7 UFPB Doutorado ;g%% 7-25 anos F Administracado Financeira |l
P8 UFPB Doutorado | anos | 7-25 anos M
40-44
P9 UFPB Doutorado | anos | 7-25 anos M
40-44
P10 UFPB Doutorado | anos 1-3 anos F

Fonte: Dados da pesquisa, 2020

4.1.2. O processo de planejamento e as etapas da avaliagdo de aprendizagem na
aplicagao do método do caso

No roteiro de entrevista dos professores, ver apéndice A, existia uma
primeira questdo que procurava identificar como o professor planejava a avaliagao
da aprendizagem na aplicagdo dos casos para ensino na disciplina ministrada.

Os resultados das entrevistas realizadas demonstraram que todos os
professores entrevistados da UFRN e UFPB planejam, de alguma forma, o processo
de avaliacdo aplicado em sala de aula.

Nesse sentido, a resposta dos professores quando dizem que planejam suas
avaliagbes corrobora com os estudos de Silva, Santos e Paixao (2014) que apontam
que em uma pesquisa realizada entre professores do curso de Administracdo em
universidades do Brasil e de Portugal, todos os professores brasileiros entrevistados
realizam o planejamento do semestre letivo, incluindo nele as avaliagdes realizadas.

O planejamento é apresentado aos estudantes e discutido nas turmas, mesmo que
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os alunos ndo se envolvam de maneira ativa, a intengcdo € esclarecer tudo aquilo
que sera abordado durante as aulas.

Em relacdo aos professores portugueses, os autores relatam que ha
também a realizagdo do planejamento das aulas e das avaliagdes, porém esta agéo
€ centrada no professor. Esse plano é apresentado aos alunos, que ouvem e tomam
nota das atividades que serao realizadas.

Do mesmo modo, em pesquisas realizadas por Ramos (2016), todos os
professores entrevistados planejam, considerando essa ferramenta um auxilio para
a organizagdo do trabalho cotidiano e bem sistematizado no que se refere aos
objetivos, ao tempo e aos procedimentos metodoldgicos.

Assim, e de acordo com os estudos apontados, o planejamento serve como
um guia para orientar os professores durante o periodo da disciplina, auxiliando a
atingir os objetivos de aprendizagem. Dessa forma, o docente ndo “atropela” o
conteudo e acompanha o calendario para se orientar no andamento das aulas.

Entende-se que o professor que planeja as suas avaliagées tem condigdo de
organizar o seu trabalho antecipadamente para a execugao das aulas, aplicando as
atividades avaliativas nos momentos oportunos, evitando os improvisos e tendo
condicdo de acompanhar seus alunos durante o processo de aprendizagem.

Ao afirmarem que planejam a avaliagao, € possivel perceber como uma das
contribuicdes dessa pesquisa que, de acordo com a fala dos professores eles
realizam o planejamento de duas maneiras: um grupo foca nas formas de avaliagéo,
e subdivide-se em trés grupos, que sdo o que avalia com base na participagao de
grupos de alunos, o que avalia com base em um padréo de resposta definido e os
gue avaliam com base na autoavaliagao.

O grupo de professores que realiza a avaliagdo com base em um padrao de
resposta ainda se subdivide em dois grupos, que sdo aqueles que avaliam com base
em um padrao de resposta definido a priori e aqueles que avaliam com base em um
padrao de resposta que pode ser flexibilizado.

Além disso, o segundo grupo foca no planejamento, pensando a avaliagao
antes de aplica-la com seus alunos. Esse grupo se subdivide em mais um grupo,
que sao os professores que afirmam planejar a avaliagdo previamente de forma
sistematizada.

Assim, o primeiro grupo valoriza nos seus depoimentos que prefere planejar

a sua avaliacao considerando as formas de avaliagdo que aplicara em sala de aula.
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No outro grupo, os docentes focam no momento ou no periodo em que aplicara a
avaliacdo, pensando e planejando cada atividade no inicio da disciplina, ou seja,
antes dela acontecer.

Nesse sentido, os estudos de Zanon, Kailer e Althaus (2017) afirmam que
para bem utilizar as estratégias de avaliagdo € necessario, antes de tudo, planejar
as situacdes de ensino.

Complementando esse pensamento, Tormena e Figueiredo (2010) apontam
em suas pesquisas que sao as agdes previamente planejadas que irdo melhorar a
atuacao do professor em sala de aula no momento de aplicar a avaliagao.

Acredita-se que, a partir desses estudos, o uso do planejamento prévio
permite que o professor escolha avaliar o aluno da melhor maneira a partir da
metodologia de ensino utilizada para aplicar o conteudo. Com isso, ao desenvolver o
planejamento em sala de aula, o professor tera maior seguranga na sua atuacgao e
na aplicacdo do método de avaliacdo escolhido, uma vez que possui as ferramentas
adequadas para auxiliar na aprendizagem dos alunos.

A partir dos dados da pesquisa sobre o processo de planejamento da
avaliacao da aprendizagem na aplicagdo do método do caso, organizou-se o quadro
7, no qual sdo apresentadas as categorias encontradas e suas subdivisdes. Além
disso, o quadro mostra as categorias que ja tinham sido elencadas por outros
estudos (antigas categorias) e aquelas que emergiram a partir dos dados desta

pesquisa (novas categorias), bem como as respectivas relagdes com os autores.

Quadro 07 — Processo de planejamento da avaliagdo da aprendizagem na aplicagao
do método do caso

Categorias Autores
encontradas Subcategorias encontradas na pesquisa
na pesquisa

Silva, Santos e
Paixao (2014);
Fernandes e
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Com base em um Fialho (2012)
padrao de Freitas et al.
respostas definido (2012)
a priori Miranda (2008);
(Crzim £ EIrT U7 (AC) Hoffman (2014);
padrao de_ r_espostas Roesch (2007);
de(il\rg()jo Com base emum | Albertoni e Silva
padrao de resposta (2018);
que pode ser Silva, Santos e
flexibilizado Paixao (2014);
(NC) Zanon, Kailer e
Althaus (2017)
Com base na autoavaliagéo Tormena e
(AC) Figueiredo
(2010);
Gobbo, Beber e
Momento da Planejamento prévio Bonfiglio (2018);
avaliacdo (AC) Sitzmann et al.
(AC) (2010);
Sassaki (1997),
Menegolia e
Santana (2001),
Le Boterf (2003),
Nogaro (2018)

Fonte: Dados da pesquisa, 2020
Legenda:

Representa a(s) categoria(s) mais citada(s)
Representa a(s) categoria(s) intermediaria(s)
Representa a(s) categoria(s) menos citadas
AC: Antigas Categorias
NC: Novas Categorias

Em relagdo ao primeiro grupo, conforme relatado nas falas dos docentes,
valoriza no seu planejamento de avaliagdo quando aplicam casos para ensino as
formas de avaliagdo, — ou seja, eles ndo detalharam sobre o periodo de tempo em
que planejaram as avaliagbes, mas descreveram o momento da aplicagdo da
avaliacao.

Sobre esse assunto, as pesquisas de Depresbiteres (2010) apontam que é
importante que a forma de avaliagao seja escolhida de acordo com os objetivos que
se deseja atingir.

Nesse mesmo sentido, os estudos de Fernandes e Fialho (2012) afirmam
que, em geral, os professores utilizam diversas formas de avaliagdo, ndao se
limitando as provas.

Vale ressaltar que o fato de os professores ndo relatarem o momento da
realizagdo do planejamento desses métodos, ndo significa dizer que eles nao

planejam as atividades avaliativas aplicadas em sala de aula.
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Ao contrario disso, isso pode estar relacionado ao fato de o planejamento ser
uma pratica corriqueira na sua atividade docente, que ele ja realiza de forma natural,
sem que precise discriminar essa fase do processo e prefira falar das formas de
avaliagao que aplica com seus alunos.

Freitas et al. (2012) concluem em suas pesquisas que o planejamento, a
execucao e a avaliacdo estao articuladas e nao sao dissociados no processo de
aprendizagem, mesmo que o planejamento ocorra de maneira instintiva.

Portanto, o professor quando responde diretamente relatando as formas de
avaliacdo que utiliza em sala de aula, ja realizou, mesmo que de maneira
involuntaria, um planejamento para essas aulas.

Prosseguindo nas formas de avaliagdo relatadas pelos respondentes, foi
identificado outro grupo de professores, sendo cinco sujeitos, um da UFRN e quatro
da UFPB, que realizam as avaliacbes com base nas participacbes dos alunos,
quando estao discutindo em pequenos grupos, e depois ampliam o debate para uma

discussdo em grande grupo, de acordo com os trechos das falas abaixo.

[...] ai os alunos podem discutir em grupo e ai depois a gente
faz uma abordagem maior com toda a sala e ai eu fago as
vinculagdes tedricas e esclarecimento de alguns conceitos
(Prn2F1).

[...]a gente faz a discuss&o nos pequenos grupos e depois faz a
discusséo na plenaria (Ppb10F1).

[...]Jeles dividem em grupos, eles debatem em grupo as
respostas e depois, ai reune a turma toda pra gente chegar
mais ou menos em um denominador comum, mais ou menos
(Ppb6F1)

[...]Jeu nunca trabalhava individualmente, trabalhava em grupo
(Ppb8F1).

No primeiro momento na participacdo dos alunos e o
envolvimento deles nos pequenos grupos, né? Quando a gente
separa a turma, vai nos grupos e passa as questdes, passa 0
caso e passa as questdes. Entao avalio a interagao entre eles,
né observo a participagdo de todos, circulo entre os grupos
observando a interagdo, a participacdo e a contribuicdo, né.
Isso € um primeiro momento. No segundo momento faz um
grande grupo e ai novamente eu avalio né a participagéo geral
grupo por grupo e individualmente na resolugdo das questdes
(Ppb9F1).

Nos relatos apresentados pelos professores percebe-se que eles realizam
atividades que envolvem a participagao do aluno, tanto nos pequenos grupos quanto
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na discussdo em plenaria, de maneira que o proprio estudante pode interagir,
argumentar e discutir as solugdes do caso e aprender durante os debates.

Os trechos das falas corroboram com os estudos de Miranda (2008) que
assinalam que nas discussbes em pequenos grupos e em plenaria ha a
oportunidade de debater os posicionamentos individuais e avangar o nivel de
compreensao completa e detalhada do caso.

Desta forma, quando o professor descreve a participagcdo do aluno nas
discussoes, utilizando-se disso para avalia-lo, de acordo com o0 que os estudos
apresentam, ajuda o estudante a posicionar-se nas discussdes, colocar-se como o
tomador de decisdes, refletindo sobre o problema e compreendendo a situagao
apresentada.

De acordo com as pesquisas de Hoffman (2014), no grupo o professor avalia
o aluno observando as discussbes. Quanto mais significativas sédo essas
observacoes, melhores condicdes o professor tera de avaliar o estudante.

Portanto, quando o professor relata que faz as suas avaliagdes,
considerando as participagdes dos alunos nos pequenos e grandes grupos e a partir
dai ele chega a um resultado final, ou seja, quanto mais o aluno participar e mais
rica forem essas discussdes nos debates, maior a possibilidade de efetuar o registro
da avaliacdo do aluno, corroborando com os resultados da pesquisa de Hoffman
(2014).

Outro formato de planejamento de avaliagdo encontrado nos resultados da
pesquisa foi o de realizar com base em um padrao de resposta esperado. Nesta
pesquisa, esse formato de avaliagdo subdivide-se em dois grupos de professores,
quais sejam: um que se apoia no padrao de resposta definido nas notas de ensino e
outro que valoriza 0 mesmo padréo de resposta, mas que este pode ser flexibilizado
a partir das novas solugdes para o caso encontradas pelos grupos de alunos

Deste modo, o sujeito da pesquisa que se apoia no padrao de resposta

definido nas notas de ensino, um professor da UFRN, relata em sua fala que

Eu realizo a avaliagdo com base na resposta que os alunos
dao ao caso, estabelecendo padrées de resposta esperada
(Prn3F1).

O professor espera que o aluno responda as questdes presentes no caso e

os avalia de acordo com os padrdes de resposta que estdo nas notas de ensino. Os
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alunos devem perceber, conforme os estudos de Roesch (2007) e Marion e Marion
(2006), as possiveis solugdes do problema relatado no caso, uma vez que néo ha
apenas uma resposta para o dilema apresentado, e escolher aquela que ele julga
ser a mais adequada.

Entende-se, portanto, que pode haver solugcbes apontadas pelos alunos que
nao estdao contempladas nas chaves de respostas, ou seja, os estudantes podem
dar uma solugao diferente daquela que o professor ja espera.

Porém, ndo havia na fala desse docente evidéncias de que ele estava aberto
para que, porventura, alguma solugcdo fosse diferente das que ja estavam
previamente estabelecidas.

O trecho da fala do professor esta de acordo com os estudos de Roesch
(2007), quando aponta que as notas de ensino devem conter questbes para a
discussdo do caso, devendo bem formuladas para despertar o interesse da
discusséao e estimular a aprendizagem individual e grupal.

Além disso, as pesquisas de Albertoni e Silva (2018) afirmam que o autor
deve especificar as alternativas para a analise do caso, apresentando a teoria
utilizada para fundamentar o caso e que servirdo de base para direcionar nas
respostas das questdes propostas em sala de aula.

De acordo com os estudos apontados, compreende-se que no momento que
o professor pesquisado relata que aguarda o padrao de resposta, esse padrao esta
presente nas notas de ensino do caso que apresentam as possiveis alternativas
para a solucido das questoes.

Assim como o sujeito de pesquisa Prn3 em sua fala F1, ha mais um docente
que também avalia com base em um padrdo de reposta, mas que é flexivel para
aceitar as solugdes diferentes dadas pelos estudantes diferentes das que estido
entre aquelas apresentadas nas notas de ensino.

E valido ressaltar que nas teorias de método do caso ndo foi encontrado
registro que fale sobre essa flexibilizagado nas respostas, como relata o sujeito Prn4
em sua fala F1 abaixo. Portanto, essa subcategoria emergiu a partir dos dados
coletados e analisados nesta pesquisa.

Assim, o padrao de resposta esperado serve como um parametro geral no
processo de avaliagdo, embora ndo impecga a capacidade de inovagao do grupo de

alunos, permitindo uma abertura no processo de avaliagdo para contemplar, além
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das opgbes de respostas sugeridas nas notas de ensino, outros elementos

adicionais que foram considerados e discutidos pelo grupo, visto que

N&o existe resposta pontual, existem alguns indicadores que a
gente vai seguir pra tentar orientar a racionalidade da decis&o.
Mas eventualmente isso téd aberto, a solugdo que o grupo
eventualmente pode encaminhar é completamente diferente ou
diversa do encaminhamento de outro grupo (Prn4F1)

O professor relata que solugcdes diferentes dadas pelos grupos séo
aguardadas. Dessa forma, ndo se engessa a avaliagdo e permite que o aluno possa
buscar, inclusive, a resolucdo do caso a partir de conteudos vistos em outras
disciplinas, para além daqueles utilizados no caso.

O docente, portanto, utiliza os indicadores de maneira flexivel, ou seja, se
porventura algum aluno ou algum grupo solucionar o caso de forma diferente daquilo
que ele espera, essa solucéo pode ser valida.

Ainda em relagdo ao planejamento com base nas formas de avaliagdo, uma
outra subcategoria encontrada no estudo e no depoimento de um professor da
UFRN foi que ele realiza a avaliagdo com base em uma autoavaliacdo que adota

com seus alunos.

E também temos a auto avaliacdo deles ao final do semestre
do que temos visto dessa area, entao a gente também tem de
certa forma essa avaliagdo. Entdo a gente também solicita que
eles avaliem, deem o feedback deles, tanto no momento do
caso, que tem aquela reacao imediata, né, que a gente chama
de avaliagdo da avaliacdo, como também pra avaliar no final o
que, o0 que é que na aplicacdo desses casos contribuem para a
aprendizagem deles (Prn1F1).

Dos docentes pesquisados este foi o unico que citou esse formato de
avaliagao diferente dos demais respondentes. Nota-se que, apesar de outros
professores mencionarem tipos de avaliagdo formativa, este pesquisado apontou
que utiliza um método de avaliagdo formativa que nao esta centrado apenas no
professor, mas visa a autocritica e a corresponsabilidade em relacdo ao
desenvolvimento intelectual do aluno.

No modelo de autoavaliagdo o professor amplia o formato de avaliagao
utilizado, uma vez que nao so6 ele avalia, mas o aluno também participa ativamente
do processo, autoavaliando-se, analisando a sua evolugdo em relacido ao processo

de aprendizagem, as suas responsabilidades nesse processo e as necessidades
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para chegar ao objetivo desejado. A autoavaliagao, portanto, deixa de ser apenas a
atribuicdo de uma nota para ser a analise de um caminho percorrido e tudo o que ele
significa.

O trecho da fala do professor esta na mesma direcdo das pesquisas de
Gobbo, Beber e Bonfiglio (2018), quando apontam que a autoavaliagao orienta os
alunos, dando pontos de referéncia e rumos a seguir, uma vez que o aluno revisita
seus trabalhos e participagdes, identificando os obstaculos e as necessidades de
aperfeicoamento no seu processo de aprendizagem.

Similarmente, os estudos de Sitzmann et al. (2010) confirmam o relato do
professor quando evidenciam que a autoavaliacdo esta fortemente ligada a
motivagéo e a satisfagdo do aluno durante o processo de aprendizagem, refletido em
sua experiéncia instrucional, no maior esforco em aplicar o conhecimento obtido e
na maior confianca ao executar tarefas relacionadas a formacéo.

Quando o professor relata que utiliza a autoavaliagcdo, conforme as
pesquisas apontadas, ele cria a situagdo em que o aluno pode refletir sobre a sua
trajetoria de aprendizagem e avalia-la a partir dos critérios estabelecidos em sala de
aula, encontrando novos caminhos para a melhoria da sua formacéo.

Usando a autoavaliagcdo, o estudante se confronta, verificando o que
aprendeu, analisando o seu desempenho e contribuindo com dados relevantes para
o professor sobre a evolugdo do processo de aprendizagem. Dessa forma, o aluno
subsidia o docente para dinamizar as formas de avaliagdo em sala de aula,
utilizando os métodos adequados para diferentes momentos da disciplina.

Diferente da percepc¢ao desse grupo anterior de professores, — no segundo
grupo, focando no momento da avaliagdo, dois professores da UFPB realizam o
planejamento prévio da avaliacdo de uma forma sistematizada. Os trechos das falas
dos professores que registram esse formato de planejamento podem ser

comprovados nos depoimentos dos sujeitos, quando eles comentam que

Eu costumo entregar um plano de aulas, onde eles ja sabem os
dias que tem atividade porque eu pontuo todas elas né, nao
fagco s6 prova, eu gosto de fazer avaliagdo continuada e eu
utilizo o caso nao so6 pra aproximar o aluno da pratica, mas
também eu fago avaliagdo com ele. [...] O planejamento é
sempre prévio (Ppb7F1).

Eles sabem, oh, vocés serdo avaliados assim, eles sabem de
tudo, de todo o processo, antes, bem antes, eles ndo sabem
antes, eles sabem bem antes, eles sabem de todo processo
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avaliativo e de quanto o caso vai pesar na avaliagdo deles no
processo de aprendizagem da disciplina. Eles sabem de tudo
para nao ter improvisos (Ppb5F1).

Os relatos demonstraram que eles valorizam a importancia do planejamento
realizado a priori em relagdo as escolhas metodoldgicas e as avaliagdes realizadas
durante o curso das disciplinas.

As falas dos professores confirmam os resultados das pesquisas realizadas
por Sassaki (1997), Menegolia, Santana (2001), Le Boterf (2003), Nogaro (2018),
quando afirmam que € necessario a realizagdo de um planejamento, evitando,
assim, o improviso e facilitando a integragdo dos alunos com as experiéncias de
aprendizagem.

No momento em que realiza o planejamento prévio das suas aulas, o
professor pesquisado escolhe o modo de avaliagdo mais adequado que ira utilizar
para cada momento da disciplina, de acordo com o conteudo programado e repassa
essas informacgdes para os alunos.

As falas dos sujeitos fortalecem a preocupagao deles no que diz respeito a
antecipagcado do planejamento das atividades por entenderem a importdncia do
cuidado com o processo educacional e com a formacéo de profissionais. O ato de
formar requer de o professor se antecipar a respeito de questdes, tais como o0 que
pretende desenvolver no aprendizado dos alunos, quais competéncias e como
atingi-las, como atingir os objetivos de aprendizagem.

De acordo com os estudos aqui apontados, quando os docentes apresentam
aos alunos o planejamento de aulas que contém as atividades avaliativas que seréo
realizadas, essa atitude pode estar relacionada a necessidade de evitar o improviso,
uma vez que se sabe o que ira acontecer em sala de aula, auxiliando assim na
qualidade da aprendizagem dos alunos.

Além disso, quando o sujeito Ppb5 na sua fala F1, por exemplo, afirma “eles
ja sabem os dias que tem atividade” e “Eles sabem de tudo”, essas falas
demonstram que para ele a comunicagdo prévia com o aluno € também um
parametro relevante para o planejamento antecipado.

Quando se analisam todas as falas dos professores sobre o planejamento
de avaliagdo quando aplicam casos para ensino, entende-se que todos os docentes
realizam o planejamento da avaliagdo de alguma forma, alguns valorizando o

momento da avaliacio e outros a forma de avaliar.
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Aqueles que consideram o momento do planejamento importante, dao valor
a elaboracdo do plano de ensino e de pensar a avaliagcdo de forma antecipada
porque valorizam a importancia do seu fazer docente e na responsabilidade
empenhada na formag&o do administrador.

Ao mesmo tempo ha aqueles professores que preferem considerar as
formas de avaliagao utilizadas com seus alunos para explicar o planejamento das
atividades. Isso pode estar relacionado ao fato de o docente ter a atividade de
planejamento ja normalizada, que ja o faz de forma intuitiva.

Entre as formas de avaliacdo relatadas nas falas dos docentes, mesmo
utilizando o método do caso como metodologia de ensino, ha diferencas, desde a
convencional, quando avalia a partir das respostas das questdes, até o uso da
autoavaliagdo.

Percebe-se que a utilizacdo de diversas formas de avaliar pode estar
relacionada a grande quantidade de estudos académicos que se tem sobre
avaliacdo da aprendizagem, e portanto, varios direcionamentos a respeito dos
caminhos que devem ser seguidos em sala de aula. Além disso, mesmo com essa
grande quantidade de pesquisas cientificas, os estudos sobre avaliagdo da
aprendizagem, quando o professor utiliza o0 método do caso € muito restrito,
deixando o docente sem as fontes de estudo que ele precisa para aplicar o método
avaliativo.

Outro fator percebido € quanto a formacgao do professor, que passou toda a
sua vida escolar e académica sendo avaliado de maneira tradicional. Além disso, o
sistema de ensino no qual o professor esta inserido e a comunidade escolar, como
pais e os proprios alunos, exigem, muitas vezes, que o docente realize avaliagbes
convencionais como uma necessidade de exibir as notas atribuidas aos alunos e
como estes se classificam. Compreende-se, portanto, que alguns professores tém
dificuldade de romper com todas essas barreiras e escolher formas diferentes de
avaliar seus alunos.

Ainda em relagdo ao planejamento da avaliagdo, a segunda questdo do
roteiro de entrevista dos professores se refere as etapas realizadas no processo
avaliativo.

Os resultados demonstram que todos os professores entrevistados da UFRN
e UFPB iniciam as etapas da avaliagéo a partir da discussdo em pequenos grupos e

em plenaria.
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O professor comega a discusséo nos grupos para motivar o debate na busca
da solucdo do caso. A partir disso, os alunos debatem entre si sobre o problema
relatado no caso e suas possiveis solugbes. Dessa forma, é possivel o docente
avaliar a participagdo dos alunos nos debates que estdo ocorrendo.

Os estudos de Martin, Towers e Pirie (2006) afirmam que quando os alunos
trabalham em grupo compartilham os conhecimentos entre eles e isso incentiva o

processo de aprendizagem de cada estudante.

Portanto, de acordo com as pesquisas apontadas, a medida que os
professores relatam que dividem as salas em grupo para promover as discussdes
entre os alunos, eles observam a interacao, a participacdo e o compartilhamento de
ideias.

No tempo em que os professores dividem as salas em grupos como etapa
inicial do processo de avaliacdo, percebe-se uma contribuicdo desta pesquisa que,
de acordo com a fala dos docentes, eles continuam as etapas de avaliagao,
tomando como base a avaliagdo somativa e formativa. Em relagdo ao grupo que
utiliza avaliagdo somativa, os professores realizam a avaliagao a partir das respostas
das questdes dos alunos. Aqueles que valorizam a avaliagao formativa se dividem
em trés grupos, avaliam a partir das apresentagdes dos grupos, a partir de avaliagéo
por critérios e da autoavaliagao.

Segundo os estudos de Fernandes (2006; 2008) e Teixeira e Nunes (2018),
a avaliacado formativa é interativa e continua e a atencao fica toda voltada para os
processos de aprendizagem do estudante. Portanto, os professores devem ter uma
relagao critica e dialégica com o aluno.

Deste modo, o professor acompanha o aluno durante todo o processo e nao
apenas aplica uma atividade avaliativa no fim de um periodo. Isso tende a melhorar
a relacédo do professor com o aluno em sala de aula, uma vez que o discente sabe
que sera assistido no desenvolvimento da sua aprendizagem.

De acordo com os dados da pesquisa sobre as etapas de avaliacido da
aprendizagem na aplicagéo de caso para ensino, foi elaborado o quadro 8, no qual
serdo apresentadas as categorias encontradas e suas subdivisdes. Além disso, o
quadro mostra as categorias que ja tinham sido encontradas em outras pesquisas
(antigas categorias) e aquelas que emergiram a partir dos dados desta pesquisa

(novas categorias), bem como as respectivas relagcbes com os autores.



Quadro 08 — Etapas de avaliagdo da aprendizagem na aplicagao de caso para
ensino

Categoria Autores
encontrada

na pesquisa

Subcategorias
encontradas na
pesquisa

Antigas
Categorias ou
Novas Categorias

Avaliagao a
RN B Carbonesi (2014)
apresentacao
dos grupos
Avaliagao por AC Depresbiteres
critérios (2007); Batista
(2008)
Autoavaliagédo AC Nakamura (2018);
Mcmillan e Heran
(2008); Vieira (2013)

Fonte: Dados da pesquisa, 2020

Legenda:

Representa a(s) categoria(s) mais citada(s)
Representa a(s) categoria(s) intermediaria(s)
Representa a(s) categoria(s) menos citadas

AC: Antigas Categorias
NC — Novas Categorias

Nesse sentido, quatro professores da UFPB e um da UFRN relatam que

avaliam os alunos a partir das respostas das questdes do caso que sdo entregues

ao professor, conforme as falas abaixo.

Eu fagco em dois momentos, nas duas entregas na realidade,
que é a entrega individual e a entrega em grupo. Entdo eu dou
uma pontuagdo tanto pra essa entrega individual, quanto pro
grupo (Ppb7F2).

[...]J]avalio também o trabalho escrito individual e do grupo.
(Ppb6F2).

[...]Jeles chegam com essas respostas prontas, eu peco pra eles
se juntarem nos pequenos grupos, eles ndo me entregam de
imediato porque eu mando eles (sic) discutirem e eles ali vao
elaborar uma resposta Unica pro (sic) grupo e me entregar
(Ppb10F2).

Ai eles entregam as respostas dos casos, uma por grupo pra
eu avaliar (Ppb5F2).

Eles discutem entre si, respondem, me entregam o material
depois pra eu analisar o nivel de aprendizado, claro (Prn2F2).
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As falas dos docentes mostram que apds a separagao da turma em grupos
para fomentar a discussao entre os alunos, os professores utilizam as respostas
escritas, individuais ou em grupo, para realizar a avaliagao dos discentes.

De acordo com os estudos realizados por Tejo-Pech e Wine(2017) e Roesch
e Fernandes (2007), as questdes contidas no caso convidam o aluno a refletir e a se
posicionar, despertando seu interesse para soluciona-las a partir das discussdes
realizadas.

Entende-se que responder as questdes propostas no caso, como mostram
as pesquisas apontadas, levam o aluno a reflexdo do problema e ao seu
posicionamento quanto as solugbes encontradas para resolver as questbes
apresentadas no caso.

Outra etapa utilizada por dois professores da UFRN e um da UFPB ¢é a
apresentacao que os grupos fazem quando encontram a solugédo para as questdes

do caso.

[...]Jeu distribuo o caso para ensino entre os grupos, que o
respondem e apresentam a turma (Prn3F2).

E ai no final eles fazem as apresentagcbes e os grupos
discutem e ai a nota ela vai: primeiro, diagnéstico, a riqueza do
diagndstico, e depois os encaminhamentos (Prn4F2).

[...]Jeu lembro que eu pedia com certeza uma apresentagao do
grupo pra todo mundo, porque isso eu gostava de mobilizar
uma discussao em termos de veja a solugdo que esse grupo...
para a solugdo que vocés deram (Ppb8F2).

Os professores avaliam os alunos a partir da apresentacao da solugao dos
casos, 0 que permite que os grupos vejam entre eles o resultado de cada um e
promova-se a discussao dos diversos caminhos encontrados por cada grupo para
responder ao caso.

Os estudos de Carbonesi (2014) evidenciam que as apresentagcbes de
trabalho como pratica avaliativa contribui para desenvolver a capacidade de
discussdo, bem como auxiliam na promog&do do trabalho em grupo e suas
contribui¢cdes para alcancar a percepg¢ao do outro.

Entende-se que, conforme apontam as pesquisas, quando o docente afirma

que proporciona a apresentagcao das solugbes e a discussao entre os grupos,
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estimula os alunos a desenvolverem a capacidade de ouvir os posicionamentos

diferentes e ajuda a contribuir mutuamente na solugéo encontrada por cada grupo.
Outro mecanismo de avaliacdo formativa utilizada por um professor da

UFPB, como uma das etapas de avaliagdo, foi a avaliagado por critérios, conforme

relatado no trecho de fala a seguir.

[...]vejo individualmente, como falei anteriormente, o nivel de
interagdo entre eles, de discussdo entre eles, vou fazendo
minhas anotag¢des, tém alguns critérios que eu coloco como
participagdo nas discussbes, insights, ideias, né, as
contribuicdes das questdes, vejo se todos atenderam a isso,
esse é 0 segundo momento (Ppb9F2).

O professor relata que utiliza critérios pré-estabelecidos para avaliar seus
alunos em um dos momentos do processo. E a partir desses critérios faz as suas
anotacdes para verificar se os alunos estao respondendo, conforme aquilo que esta
proposto.

Nos estudos de Depresbiteres (2007) e Batista (2008), os critérios de
avaliagao sdo tidos como principio que vao servir como base para verificar a
qualidade do desempenho.

Os critérios utilizados pelo respondente para avaliar os estudantes, portanto,
dado ao professor a condigdo de monitorar o desenvolvimento dos alunos, seus
avancgos ou nao, de acordo com o que ele almeja que o discente alcance no seu
processo de aprendizagem.

Acredita-se que de acordo com as pesquisas apontadas e, considerando a
avaliagdo nessa perspectiva, o professor pode acompanhar detalhadamente o
desempenho do aluno, pois tem condigcdo de analisar aqueles critérios atendidos,
fazendo suas anotagdes e dando continuidade ao processo educacional.

Ainda na perspectiva da avaliagdo formativa, um professor da UFRN relatou

que a etapa realizada € a autoavaliagao dos alunos

Ai eles se autoavaliam na vivéncia deles no caso e se 0 caso
contribuiu para o desenvolvimento das competéncias, pra
aplicagao das teorias, se eles conseguiram estabelecer esse
link, né? (Prn1F2)
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O professor relata que realiza autoavaliacdo com os alunos para que eles
possam avaliar a sua aprendizagem e as competéncias adquiridas, de acordo com
as atividades realizadas em sala de aula.

De acordo com os estudos de Nakamura (2018), a autoavaliagdo nao deve
ser vista como uma situagao pontual em que o aluno atribui a si mesmo uma nota,
mas antes disso esse instrumento deve gerar uma reflexdo continua sobre o seu
processo de aprendizagem e a percepgao de suas avaliagdes.

Além disso, as pesquisas de Mcmillan e Heran (2008) assinalam que o
estudante precisa se autoavaliar para saber quando esta aprendendo e qual o
esforco necessario para que esse aprendizado acontegca e o0s objetivos sejam
atendidos.

Entende-se que, de acordo com as pesquisas citadas, quando o professor
relata a aplicagdo de autoavaliacdo na sua turma para que o aluno verifique a sua
vivéncia e o desenvolvimento de competéncias, isso vai além da associacdo de uma
nota, mas permite que o estudante reflita sobre o seu processo de aprendizagem e
analise se atingiu os objetivos a partir do aperfeicoamento das competéncias
requeridas.

Cabe observar que o professor, quando relata que se utiliza do recurso da
autoavaliacdo, diferencia-se dos demais docentes entrevistados, uma vez que esta é
uma das etapas mais complexas do processo de aprendizagem. Este fato acontece
porque o docente divide a responsabilidade de avaliar, mesmo quando durante toda
a sua vida escolar e académica ele foi instruido a ter o total controle sobre as
atividades avaliativas e associa¢ao de notas dos estudantes.

Nesse processo, portanto, € preciso que o professor esteja preparado para
assumir uma nova postura diante do processo de aprendizagem do aluno. Nos
estudos de Vieira (2013), o professor, que assume um papel de orientador, devera
dividir com o aluno responsabilidades que antes eram apenas suas.

O respondente, portanto, assume o comportamento de orientador e permite
que o aluno participe de todo o processo de avaliagdo junto com ele e com isso

avance na sua aprendizagem.

4.1.3. Adogéao de instrumentos e estratégias utilizadas no processo de avaliagdo na

aplicagao de caso para ensino
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A questao 3 do roteiro de entrevistas dos professores tinha por finalidade
descobrir os instrumentos e estratégias utilizados pelos docentes no momento da
avaliacdo da aprendizagem ao aplicar casos para ensino na disciplina ministrada.

Os relatos apontam que a maioria dos professores da UFRN e da UFPB néao
aplica um instrumento de avaliagdo. Somente um professor relata que aplica

instrumento predefinido, conforme as falas.

Eu ndo uso instrumento. (Prn1F3)
[...]Jeu n&o uso instrumento, ndo. (Prn2F3)
Nao uso nenhum instrumento de avaliagao. (Prn3F3)

Eu ndo utilizo instrumento formal nio. [...Jainda ndo tem um
instrumento, alguma coisa que me organizasse um pouco mais.
(Prn4F3)

N&o utilizo instrumentos. (Ppb6F3)

N&o, eu ndo. Eu pessoalmente ndo tenho esse tipo de
instrumento. [...Jeu acho que se a gente consegue encontrar
instrumentos que eu ainda ndo achei, mas estou em busca, de
instrumentos, talvez que sejam um pouco mais sistematicos,
talvez isso facilite a vida de uma maioria de docentes, que eu
entendo que tenha essa preocupagdo muito forte com a
avaliagdo. (Ppb7F3)

Nao, eu nunca utilizei instrumentos de avaliagao [...Jeu nao sei
até que ponto existe algum tipo e instrumento de mensuragéo
disso, mas acho que isso pode ser um caminho. (Ppb8F3)

Nao, ndo uso instrumento, nem sei se existe algo desse tipo.
(Ppb9F3)

Nao, eu ndo utilizo instrumento de avaliagédo. (Ppb10F3)

[...]Jeu tenho um instrumento que eu fiz ao longo do tempo, ao
longo do tempo, de acordo com minhas experiéncias (Ppb5F3)

Ao responderem a questéo, a grande maioria dos professores, nove deles,
afirma que nao utiliza instrumentos de avaliagdo. Apenas um docente relatou utilizar
instrumento de avaliagdo predefinido, que foi criado por ele a partir das suas
experiéncias. Pela anadlise das falas da maioria dos sujeitos, considerando o
contexto da resposta, isso leva a crer que talvez eles tenham associado a pergunta
a existéncia de um modelo de instrumento formal e sistematizado de avaliagdo, uma
vez que em parte dos trechos das falas de alguns docentes se evidencia a relagéo

desse instrumento como sendo algo mais formalizado: “ainda ndo tem um
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instrumento, alguma coisa que me organizasse um pouco mais ou O que eu
espero.”, “eu acho que se a gente consegue encontrar instrumentos que eu ainda
nao achei, mas estou em busca, de instrumentos talvez que sejam um pouco mais
sistematicos talvez isso facilite a vida de uma maioria de docentes que eu entendo
que tenha essa preocupac¢ao muito forte com a avaliacdo.”, “eu nao sei até que
ponto existe algum tipo e instrumento de mensuragao disso, mas acho que isso
pode ser um caminho.”, “nem sei se existe algo desse tipo.”

A resposta da maioria dos professores diz que ndo adotam um instrumento
de avaliagdo, mas logo depois de fazerem essa afirmagao, todos eles continuam a
resposta ressaltando a respeito das ferramentas de avaliagcdo que utilizam em sala
de aula quando aplicam o caso para ensino. Isso fortalece ainda mais a
interpretacdo de que eles associaram instrumentos a algo formal quando eles nao
utilizam formas mais prescritivas de avaliar

Por outro lado, os docentes utilizam estratégias de avaliagdo mais coerentes
com o formato da metodologia de ensino escolhida, confirmando assim o que disse
Bento, Mattar Neto e Oliveira (2017), quando concluem que, uma vez que o docente
decida se utilizar das técnicas das metodologias ativas e considere a avaliagcao
como processo para a agao-reflexdo-acao de seu trabalho e do aprendizado de seu
aluno, faz-se necessario rever os instrumentos da/para a avaliacao.

Entende-se, portanto, que o professor escolhe o sistema de avaliagdo a
medida em que define a metodologia de ensino, uma vez que ndo ha um unico
modelo de avaliacdo, mas diversas alternativas possiveis para avaliar, desenvolver e
construir novos conhecimentos.

Compreende-se ainda que, apesar dos docentes relatarem em suas falas
que ndo adotam, na pratica eles adotam instrumentos de avaliacdo, mas nao sao
sistematizados e padronizados. Eles usam, por outro lado, alternativas de avaliagao
mais coerentes com a metodologia de ensino que esta sendo aplicada em sala de
aula.

Percebe-se também uma certa inseguranga nas falas dos professores
quando relatam que nao utilizam instrumentos. Essa inseguranga encontrada nas
falas de alguns professores, quando dizem que “alguma coisa que me organizasse
um pouco mais”, “eu acho que se a gente consegue encontrar instrumentos que eu
ainda nao achei, mas estou em busca”, esta relacionada aos docentes se sentirem

mais confiantes a utilizacdo de métodos convencionais de avaliagcdo, uma vez que



109

essa € uma pratica disseminada por muito tempo, ndo s6 no momento da pratica
docente, mas desde toda a formacdo escolar e académica dos professores. Essa
afirmacdo corrobora com os estudos de Batista (2017) que observou que a
insegurancga dos professores ao responderem que ndo possuem instrumentos de
avaliagao esta relacionada com a dificuldade de avaliarem os alunos dentro de
abordagens que nao sejam as prescritivas.

Além da inseguranga, os docentes ainda demonstram em suas falas,
quando dizem “eu ndo sei até que ponto existe algum tipo e instrumento de
mensuragao disso”, “nem sei se existe algo desse tipo”, um certo desconhecimento
sobre os critérios existentes para avaliar essa metodologia de ensino, uma vez que
eles adotam uma avaliagdo com critérios mais subjetivos, considerando as préprias
caracteristicas de uma metodologia ativa como o0 caso para ensino, que pretende
desenvolver no aluno, conhecimento técnico, atitudes e habilidades. Corroborando
com essa afirmacgao, Freitas et al. (2012) asseguram que no julgamento de questdes
qualitativas se deve ter a elaboracédo de critérios claros, mesmo quando ha o risco
de influéncias advindas da diversidade de avaliadores e avaliados e suas
respectivas especificidades, diferengas e subjetividades, o que torna esse processo
mais complexo e multidimensional.

Surgiram nos discursos seis estratégias de avaliagdo subjetivas que estéo
mais vinculadas a utilizagdo de metodologias de ensino ativas. A maior parte dos
professores realiza a avaliagdo com base na observacdo dos alunos, valorizando a
reflexao, o comportamento e as competéncias dos alunos. Uma parte intermediaria
dos professores realiza a avaliacdo com base na leitura das respostas das questdes
entregues pelos alunos e uma menor parte faz a avaliagdo da aprendizagem com
énfase na criatividade/inovagao dos alunos, feedback dos alunos e com base na
densidade das respostas.

De acordo com os dados da pesquisa sobre as etapas de avaliacdo da
aprendizagem na aplicagédo de caso para ensino, foi elaborado o quadro 9, no qual
serdo apresentadas as categorias encontradas e suas subdivisdes. Além disso, o
quadro mostra as categorias que ja tinham sido encontradas em outras pesquisas
(antigas categorias) e aquelas que emergiram a partir dos dados desta pesquisa

(novas categorias), bem como as respectivas relagcbes com os autores.
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Quadro 09 — Adocao de instrumentos e estratégias utilizadas no processo de
avaliagao da aprendizagem na aplicacédo de caso para ensino

Antigas Categorias Autores

ou Novas Categorias

Categorias encontradas na pesquisa

Bento, Mattar Neto
e Oliveira (2017)
Oliveira-Barreto et
al. (2017);
Barrows; Tamblyn
(1980), Birenbaum
(2007) e Wiliam
(2011);
Romanowski e
Wachowicz (2003);
Birenbaum (2007) e
Gulikers et al.
(2013);
Leitura das respostas questdes entregues Alvarenga (2001);

pelos alunos Méndez (2002);
Depresbiteris e
Com énfase em criatividade/inovagao AC ngigis(z(ggg)
Soares et al.
(2019);
Spricigo (2014);
Mendes et al.
(2012);
Barbosa (2008);

Com base na densidade das respostas AC Vito e(28021e 82)?rbatz

Feedback dos alunos AC

Roesch e
Fernandes (2007);
Anpad (2011);
Caporal et al.
(2018);
Alencar e Fleith
(2004);
Vanzin, Ulbricht e
Batista (2015);
Dalfovo (2013);
Lima (2017);
Ribeiro e Escrivao
Filho (2011)

Instrumento de avaliagao predefinido AC Depresbiteris e
Tavares (2009);
Moreira e Sanches
(2016);

Silva (2019);
Possolli e Gubert
(2014)

Fonte: Dados da pesquisa, 2020
Legenda:

Representa a(s) categoria(s) mais citada(s)
Representa a(s) categoria(s) intermediaria(s)
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Representa a(s) categoria(s) menos citadas
AC: Antigas Categorias
NC — Novas Categorias

Dos dez professores, quatro deles disseram que adotam a observagao dos
alunos como estratégia de avaliagdo. Esse instrumento se caracteriza como um tipo
de avaliacdo formativa, que ocorre ao longo do processo de aprendizagem, e de
maneira geral é relacionada a fatores contextuais para contemplar fatores amplos
nos diferentes aspectos do aluno, ao invés de simplesmente avaliar o seu
conhecimento, conforme apontam as pesquisas de Oliveira-Barreto et al. (2017).

As observacgdes de Barrows; Tamblyn (1980), Birenbaum (2007) e Wiliam
(2011) asseguram que técnicas de avaliagdo tradicionais, como os exames de
multipla escolha e verdadeiro-falso, fazem muito pouco para avaliar verdadeiramente
a compreensao do discente e do aprendizado continuo na experiéncia em
metodologias ativas, exigindo formas de avaliagcdo mais complexas, como a
avaliagao formativa.

Complementando esse pensamento, as pesquisas de Romanowski e
Wachowicz (2003) afirmam que na avaliagao formativa professores e alunos estéao
empenhados em verificar o que se sabe, como se aprende o que nao se sabe para
indicar os passos a seguir, o que favorece o desenvolvimento pelo aluno da pratica
de aprender a aprender. A avaliacdo formativa € um procedimento de regulagao
permanente da aprendizagem realizado por aquele que aprende.

Compreende-se, portanto, que essas colocacdes ampliam as perspectivas
de compreensao da avaliagdo formativa, contribuindo para o entendimento de uma
avaliacdo sem finalidade seletiva, agregada ao processo de formacgao, visando aos
docentes e discentes redefinir prioridades e ajuste de estratégias.

Nesse direcionamento, segundo as pesquisas realizadas por Birenbaum
(2007) e Gulikers et al. (2013), um dos muitos instrumentos da avaliacdo formativa é
a observagao dos estudantes, permitindo que o professor observe, registre e aja
frente aos indicios das dificuldades apresentadas pelos discentes durante a
aprendizagem, além de ser processual, ocorrendo a reflexdo do desempenho, por
parte do discente, que pode modificar sua atuagdo nas proximas oportunidades — o
gue ja nao ocorre em avaliagbes somativas, por sua prépria definicdo, de acordo

com os estudos de Alvarenga (2001).
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Segundo Méndez (2002), ao utilizar a observagdo como instrumento é
importante delimitar e estabelecer seus campos, isto €, o que vale a pena ser
observado, qual a importancia atribuida aos dados observados e qual o papel dos
sujeitos observados no processo. Também é importante que os envolvidos, no caso,
os alunos, conhegam as regras do jogo, ou seja, 0 que sera observado, 0 uso que

sera feito dos dados coletados na observacao e o que sera transformado em nota.

Nesta pesquisa, entre os professores que relataram aplicar essa técnica estao
dois da UFPB e dois da UFRN, conforme trechos das falas a seguir.

[...]Jeu geralmente, eu observo de fato, porque como eu entendo
que o caso, ele € o momento para gerar apenas reflexdes,
discussdes, que nao € o certo ou errado, né, das respostas,
cada um tem a sua forma de gerenciar e de resolver os
problemas. (Ppb9F4)

[...]é mais em termos qualitativos mesmo, pelas reflexdes que
ele faz a gente percebe que aquele ali realmente teve uma
aprendizagem melhor. (Ppb6F4)

[...Jcomo o caso ele tem essa particularidade de ndo ter uma
resposta Unica, € importante vocé observar como é que 0s
alunos se comportam, porque eles gostam muito de casos, €
muito interessante ver. (Ppb10F4)

Eu avalio de acordo com o que a aula ta fluindo. Eu ndo uso
instrumento agora nesse momento em cada caso, ndo. Eu
tenho umas competéncias que eu quero, por exemplo, que eles
desenvolvam, por exemplo, a parte de trabalho em equipe do
relacionamento interpessoal, € uma competéncia interessante
que eles trabalhem em sala de aula. Entdo eu observo isso,
vejo como é que vai fluir (Prn2F4)

Os professores que adotam essa estratégia avaliam o aluno acompanhando
a avaliagdo da aprendizagem desses estudantes em sala de aula e ndo apenas
realizando avaliagdes de forma pontual.

Compreende-se ainda que no momento da observacao pelo professor, de
acordo com as reflexbes dos estudantes e com o conhecimento que eles ja
possuem, talvez seja possivel realizar a avaliagdo de maneira processual, uma vez
que ele pode estimular o estudante a expor suas ideias e defender seus

posicionamentos durante a aplicagdo do caso sem que esse seja um momento
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pontual de avaliagdo convencional, muitas vezes marcado com antecedéncia e
tenso como o dia da aplicagao de uma prova, por exemplo.

Percebe-se ainda que os professores usam a observagdo como estratégias
de avaliagao por diferentes perspectivas, quais sejam pela reflexdo, comportamento
e competéncias desenvolvidas pelos alunos.

Em relacdo a reflexdo dos alunos, de acordo com as pesquisas de
Depresbiteris e Tavares (2017), a observacéo deve ser sistematica e planejada para
se obter ricas informagdes de acordo com as reflexdes que o estudante faz ao longo
de todo o processo de aprendizagem.

Nesse mesmo direcionamento, os estudos de Haydt (2002) concluem que
quanto mais dados o professor coletar e registrar em suas observagdes sobre aquilo
que o aluno refletiu, mais condicdo tera de fazer uma analise precisa de seu
aproveitamento.

Portanto, acredita-se que, a partir dos estudos descritos, o professor que
utiliza a observacdo como estratégia de avaliacdo valorizando a reflexdo dos
estudantes consegue acompanhar a evolugdo da aprendizagem dos alunos a partir
de suas ponderagdes e do que eles discutem com seus colegas e com o professor
ao longo de todo o processo em sala de aula.

Quando o professor Ppb9 em sua fala F3 descreve que “ndo é o certo ou
errado, né, das respostas, cada um tem a sua forma de gerenciar e de resolver os
problemas.” percebe-se que em suas observacdes ele parece estar atento as
diversas solucdes encontradas pelos alunos quando eles se colocam na posi¢ao de
gestor da empresa apresentada no caso e fazem as suas ponderagdes sobre o
problema apresentado.

A fala do professor esta de acordo com os estudos de Soares et al. (2019)
que assinalam que os casos nao apresentam uma resposta Unica e dessa forma,
todos devem propor solucdes e assim promover o debate.

Nesse mesmo sentido, os estudos de Spricigo (2014) afirmam que no caso
para ensino as opinides e argumentag¢des dos alunos sao valorizadas pelo professor
que nao estao interessados em que os estudantes alcancem uma resposta Unica,
mas sim na qualidade das argumentagdes e do aprendizado.

De acordo com as pesquisas demonstradas, os professores estimulam o

aluno ao debate, enfatizando que a situacido-problema nao possui uma unica
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resposta certa e auxiliando o aluno a pesquisar e argumentar a partir da sua viséo
de gestor.

O docente P10 em sua fala F3 descreve a sua observagao valorizando o
comportamento dos alunos na aplicagao de caso para ensino, quando afirma que
‘como o caso ele tem essa particularidade de nao ter uma resposta uUnica, é
importante vocé observar como € que os alunos se comportam porque eles gostam
muito de casos, € muito interessante ver’. O docente, portanto, realiza a avaliacéo
fazendo observagdes que valorizam o comportamento dos estudantes.

O trecho da fala do professor esta de acordo com as pesquisas de Mendes
et al. (2012) quando afirmam que o comportamento dos alunos pode ser identificado
por meio de observacgéo e avaliagao, que sao dois processos interligados. O estudo
afirma ainda que quanto maior a afinidade entre esses dois processos, maior sera a
possibilidade de ajustar o processo de ensino e favorecer o aprendizado do aluno.

No mesmo sentido, os estudos de Barbosa (2008) afirmam que uma das
maneiras de avaliar os alunos por meio da observagdo é quando os objetivos da
avaliagao se traduzem em observar a mudanga de comportamento dos estudantes
ao tempo em que esses objetivos estdo sendo atingidos.

Portanto, percebe-se, diante dos estudos apresentados, que o docente
pesquisado observa o comportamento dos discentes para acompanhar a evolugao
da sua aprendizagem, uma vez que a mudancga de atitudes dos alunos ocorre diante
da possibilidade dele se aproximar da pratica, assumindo a posi¢ao do tomador de
decisao, discutindo e debatendo as solucdes em sala de aula.

Outro tipo de observacao relatada pelo professor P2 é com base na
avaliacdo das competéncias dos alunos. As pesquisas de Mendes et al. (2012)
sustentam que antes de iniciar a observacdo, o docente devera selecionar as
competéncias que pretende avaliar, para que, dessa forma, saiba o que realmente
ira observar no processo avaliativo.

Complementando o pensamento de Mendes et al. (2012), as pesquisas de
Vito e Szezerbatz (2018) afirmam que a sociedade atual requer um profissional com
um desenvolvimento critico e reflexivo e com competéncias para além das técnicas,
para que a avaliagdo acontegca como um processo de construcio e desenvolvimento
de todo o individuo enquanto ele esta no processo de formagao.

E possivel afirmar ainda que, quando o professor P2 em sua fala F4 diz que

“Eu tenho umas competéncias que eu quero, por exemplo, que eles desenvolvam?”,
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ele ja possui uma definicdo prévia de quais competéncias ele deseja avaliar durante
o0 momento da observacao.

Além disso, o docente demonstra que as competéncias avaliadas por ele
vao além dos critérios técnicos, quando complementa em sua fala F4 que “a parte
de trabalho em equipe, do relacionamento interpessoal, € uma competéncia
interessante que eles trabalhem em sala de aula.” As duas competéncias citadas
pelo professor sdo importantes para a formagao integral do sujeito diante das
exigéncias do mercado.

Outra estratégia de avaliagdo mencionada por dois professores, um da UFPB
e um da UFRN, é a leitura das respostas das questdes entregues pelos alunos. Os

trechos das falas dos sujeitos sdo comprovados quando eles dizem que

[...]Jeles enviam a versdo final das questdes escritas para o
SIGAA?, que é corrigida e dada a nota (Prn3F4)

[...]Jeu realmente leio as questbes, as respostas dos alunos do
caso e dou uma nota por esse relatério, tanto um relatério
individual quanto o relatério da equipe (Ppb7F4)

As falas demonstram que eles utilizam como estratégia de avaliagdo as
respostas das questdes entregues pelos alunos, sejam individuais ou em grupo.

Porém, a avaliacao realizada pelos professores pesquisados se caracteriza
no tipo somativa, em que ao final de um periodo, o professor determina o grau de
aprendizagem do aluno e o classifica por meio de uma nota. E, apesar dos
professores utilizarem uma metodologia ativa como é o caso para ensino, utilizam
um método tradicional de avaliacdo, o que pode estar ligado a dificuldade de o
docente encontrar um instrumento predefinido de avaliacdo para métodos ativos ou
ainda pode estar ligado a formacdo do professor que sempre utilizou métodos
tradicionais de avaliagao.

Vale ressaltar que responder as questdes ndo € uma acao encerrada em si
mesma, porque antes de respondé-las os estudantes discutiram o caso e seu dilema
com os grupos, conforme relatado pelos professores nos itens anteriores desta
analise. Portanto, no momento das respostas escritas, essas questdes ja foram

amplamente debatidas.

' Sistema Integrado de Gestéo de Atividades Académicas, utilizado pela UFRN e UFPB
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Roesch e Fernandes (2007) apontam em seus estudos que as questdes do
caso, quando bem formuladas, animam a discussdo, despertam o interesse do aluno
e estimulam a aprendizagem individual e do grupo.

De acordo com as afirmagdes da Anpad (2011), as questbes do caso
servirdo para auxiliar o professor na aplicacdo do caso em sala de aula e como um
guia para o aluno estruturar melhor a solugao.

Percebe-se, portanto, que de acordo com as pesquisas apontadas, o fato de
os professores pedirem aos alunos para responderem as questbes pode ajudar na
discussao e estimular a aprendizagem.

Em relagédo a avaliagdo de questdes subjetivas, as observagdes de Caporal
et al. (2018) asseguram que para avaliar questdes dissertativas os professores
exigem dos alunos conhecimentos sobre um determinado tema proposto, cujo
critério de correcao leva em consideracdo ndo somente o conteudo das respostas
apresentadas, mas também a argumentacdo légica e a coeréncia e, no fim,
associam uma nota apds a corre¢ao das questdes

Outra estratégia de avaliagcéo relatada por um professor da UFPB foi com
énfase na criatividade e inovacdo presentes nas solugcbes apresentadas pelos

alunos para o problema exposto no caso para ensino.

[...]Jleu nao utilizava critérios que fossem objetivos, nada de
escalas ou tabelas que objetivassem, era muito mais no
sentido de o qudo criativo ou o quao inventivo [...]quéao
plausiveis eram as solugdes (Ppb8F4)

De acordo com os estudos de Alencar e Fleith (2004), um dos fatores que
favorece a criatividade no ensino superior € o incentivo que os professores dao para
novas ideias do aluno.

Corroborando com esse pensamento, as pesquisas de Vanzin, Ulbricht e
Batista (2015) assinalam que o estimulo ao desenvolvimento dos atributos criativos
dos alunos deve vir acompanhado de uma postura aberta do professor acerca das
ideias apresentadas por estes.

As observagbes de Dalfovo (2013) afirmam que uma das vantagens da
aplicacdo dos casos para ensino € estimular a criatividade do aluno nas solugdes
apresentadas.

A partir das pesquisas apresentadas, portanto, percebe-se que quando o

professor avalia os alunos se utilizando de estratégias como a criatividade e a



117

inovacao, estimula os alunos a terem novas ideias para solucionar o problema
apresentado, uma vez que o professor tem uma postura aberta para tal.

O fato de o professor se utilizar-se de critérios como criatividade e inovagao
pode estar relacionado a sua percepgdo quanto a necessidade de o mercado
demandar profissionais com visdo analitica e com criatividade, uma vez que a
empresa que possui o capital intelectual criativo pode se diferenciar em sua area de
atuacao.

Um professor da UFRN também citou a aplicacdo do feedback como

estratégia de avaliagdo com seus alunos, conforme trecho da fala abaixo.

Eu uso, eu uso o feedback deles, a referéncia, normalmente eu
peco o feedback a eles (Prn1F4).

Ressalta-se que esse professor, que valoriza o feedback dos proprios alunos
como estratégias de avaliagdo, em uma outra questdo respondeu que realiza a
autoavaliacdo com seus alunos, demonstrando assim que adota uma postura de
valorizar uma avaliagao formativa.

Lima (2017), em suas pesquisas, assinala que o feedback e a autoavaliagao
formam um par essencial para que o percurso da avaliagdo formativa seja tracado
com éxito por aqueles que ensinam e aprendem.

Os estudos de Ribeiro e Escrivao Filho (2011) complementam essa
afirmacdo quando apontam que a avaliagdo por feedback ajuda o aluno a
acompanhar o desenvolvimento da sua prépria aprendizagem.

Compreende-se, a partir dos estudos apontados, que o professor
pesquisado avanca na utilizacdo dos instrumentos de avaliacdo em relacdo aos
demais sujeitos da pesquisa, uma vez que divide a responsabilidade de avaliar com
o aluno, permitindo que ele tenha presenga ativa no desenvolvimento da sua
aprendizagem.

Entende-se ainda que quando o professor usa um método como o feedback,
em que o aluno participa de forma ativa na construgdo do seu aprendizado,
consegue associar a aplicagdo da metodologia de ensino ao método de avaliagéo.
Ou seja, do mesmo modo que ele encontra outros métodos de ensino para utilizar
em sala que nao sejam os tradicionais, também é possivel fazer isso com as formas

de avaliacao.
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A pesquisa demonstrou ainda um professor da UFPB que utiliza
instrumentos de avaliacdo predefinido. Este professor relata que o instrumento
usado foi construido por ele mesmo a partir das suas diversas experiéncias em sala

de aula.

Eu fiz ao longo do tempo, ao longo do tempo, de acordo com
minhas experiéncias né, certo ou errado, fracasso ou sucesso
né, a gente vai vendo o que da certo. Ai eu fiz, tipo uma
caixinha assim com quatro critérios, ai eu mostro para os
estudantes também [...] tem critérios que utilizo para avaliar,
por exemplo, resolugdes das questdes, compartiihamento das
suas experiéncias, das experiéncias do caso e assim vai.
(Ppb5F4)

Observa-se que o docente valoriza no instrumento criado por ele a
avaliagdo por critérios os quais julga como necessarios para avaliar seus alunos.

De acordo com os estudos de Depresbiteris e Tavares (2009), o professor
deve procurar elaborar bons instrumentos, realizar o levantamento das
informacgdes, analisa-las e interpreta-las, objetivando melhorar os processos de
aprendizagem.

As pesquisas de Moreira e Sanches (2016) apontam que os critérios séo a
via para se acompanhar o processo de aprendizagem e devem deixar claro os
objetivos que os alunos devem alcancgar.

Entende-se, de acordo com os estudos apresentados, que os critérios de
avaliacdo do instrumento elaborado estdo relacionados as atividades que o
professor aplica para que os alunos alcancem o aprendizado desejado.

A ficha de avaliacdo do caso elaborada pelo docente pesquisado tem trés
grandes critérios, ver Apéndice C, que sdo: entrega da atividade individual,
interacdo efetiva com o grupo, participagédo efetiva na aula. Este ultimo se divide
em mais dois critérios que sido: demonstragao do interesse em contribuir com o
debate e indicagao de argumentos relacionados ao caso.

Portanto, percebe-se que a fala 3 do professor Ppb5, quando diz “tem
critérios que utilizo para avaliar, por exemplo, resolu¢cbes das questdes,
compartilhamento das suas experiéncias, das experiéncias do caso” corrobora com
os itens que estdo descritos no instrumento de avaliagao criado por ele para aplicar

em sala de aula.
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Outra estratégia de avaliagédo utilizada por um professor da UFRN é com

base na densidade das apresentagdes dos alunos, conforme fala.

Normalmente eu fago um julgamento qualitativo mesmo, eu
pego a caracterizagdo do que foi produzido nas apresentagdes
e eu fagco o julgamento em relagcdo a densidade, a
profundidade. [...]fica mais na perspectiva qualitativa de eu
como julgador observo se aquele provimento faz sentido, nao
faz sentido e em que condig¢des isso ta sendo tratado (Prn4F4).

O professor relata que faz uma avaliagdo qualitativa em relacdo as
apresentacdes dos alunos, analisando se aquelas providéncias para resolver o
problema apresentado fazem sentido.

Os estudos de Silva (2019) afirmam que na avaliagdo de apresentagdes de
trabalhos, um dos itens que os professores devem analisar é a profundidade da
compreensao do tema proposto de acordo com a teoria que da embasamento ao
caso.

As pesquisas de Possolli e Gubert (2014) asseguram que uma das formas
de compreender o nivel de aprendizagem dos alunos € avaliando a profundidade
dos trabalhos apresentados pelos estudantes.

Assim, de acordo com os estudos apresentados, percebe-se que o professor
avalia a solugdo dada pelos alunos no momento da apresentacdo dos trabalhos,
verificando a aprendizagem a partir da compreensao da teoria associada ao
problema proposto no caso para ensino.

Compreende-se ainda que quando o professor afirma que “eu como julgador
observo se aquele provimento faz sentido, ndo faz sentido e em que condi¢des isso
ta sendo tratado”, o professor realiza a avaliagdo da aprendizagem de forma
deliberada, no final da aplicagdo do caso, julgando os trabalhos apresentados.
Portanto, apesar de aplicar uma metodologia ativa como método do caso, a

estratégia de avaliagédo ocorre de forma convencional.

4.1.4. Mecanismos de acompanhamento e controle adotados na avaliacdo do

método do caso



120

A questdo 4 do instrumento de coleta de dados aplicado com os professores
objetivava identificar os mecanismos de acompanhamento adotados no processo de
avaliacdo da aprendizagem.

Os relatos apontam que a maioria dos professores da UFRN e da UFPB
realiza o acompanhamento da avaliagdo da aprendizagem dos alunos. Apenas um
sujeito entrevistado respondeu que nao realiza o acompanhamento do processo de

avaliagao dos estudantes.

Eu acompanho durante toda a aplicagdo do caso. (Prn1F5)

Eu acompanho o tempo todo porque assim, até quando os
alunos estéo discutindo entre si eu estou rodando. (Prn2F5)

Fagco o acompanhamento no fim da aplicagdo do caso.
(Prn3F5)

Nao tem nada continuo, é realizado em dois momentos.
(Prn4F5)

[...Jconsigo acompanhar durante toda a aplicagéo. E eu percebi
que essa metodologia de fazer os dois dias me da essa
possibilidade (Ppb5F5)

0 meu acompanhamento é basicamente em uma aula e é
durante todo o caso. (Ppb7F5)

[...]é pela participagao e engajamento nas atividades. (Ppb8F5)
Eu consigo acompanhar durante a aplicagdo do caso. (Ppb9F5)

A gente acompanha a discusséo e vé a forma como eles estédo
trabalhando em grupo. (Ppb10F5)

[...]o caso eu uso mais na terceira unidade. Ai eu ndo tenho
nem como observar e acompanhar. (Ppb6F5)

Ao responderem a questdo, a maioria dos professores, sete deles, relata
que acompanha a avaliagdo dos alunos durante toda a aplicagcdo do caso para
ensino, o que caracteriza o processo de avaliagao formativa da aprendizagem. Uma
parte intermediaria dos docentes, dois deles, afirma que acompanha a avaliagao de
forma pontual, ou seja, de acordo com os principios da avaliagcdo somativa. Apenas

um deles diz que ndo acompanha a avaliagdo dos alunos.

Quadro 10 — Mecanismos de acompanhamento e controle adotados na avaliacdo do
método do caso

Categorias encontradas na pesquisa Antigas Categorias Autores
ou Novas Categorias
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Apresentacao do
diagnéstico e do
parecer final

Mansur e Alves (2018);
Villas Boas (2014) e
Teixeira e Nunes (2018);

Acompanhamento no AC Nogaro (2018); Hemphill
fim da aplicagao do et al. (2015); Lyons
caso (2018); Ribeiro (2016);
(AC) Vedramin (2018)
Acompanha a partir da AC Souza e Macedo (2012);
corregao das questoes Nogaro (2018)
N&o realiza 0 acompanhamento da avaliagcao AC Hoffman (1994); Luckesi

(2004)

Fonte: Dados da pesquisa, 2020
Legenda:

Representa a(s) categoria(s) mais citada(s)
Representa a(s) categoria(s) intermediaria(s)
Representa a(s) categoria(s) menos citadas
AC: Antigas Categorias
NC — Novas Categorias

Na visdo de Hoffman (2018), a avaliagcdo da aprendizagem se divide em

duas dimensobes: de cerceamento e de acompanhamento. Quando o controle ocorre

com fins de julgamento, s6 é necessario o docente estar ao lado do aluno, observar

e registrar de forma pontual a avaliagdo. Quando o professor acompanha o aluno no

processo, € necessario percorré-lo junto, diante das dificuldades que se apresentam,

apoiando, conversando e sugerindo rumos adequados para cada um, conforme

apontam as observagdes de Hoffman (2018).

Percebe-se, portanto, que, quando o professor realiza a avaliagdo em

momento especifico, ndo é possivel acompanhar o processo de aprendizagem dos

estudantes e interessa-se mais pela associacdo da nota. Por outro lado, o professor

que acompanha o aluno de forma processual, continuada, consegue observar o seu

desenvolvimento e realizar intervengdes no processo de aprendizagem, a fim de

gerar melhorias.

A partir dos resultados ja apresentados que demonstraram que a maioria

dos professores acompanhava o processo de avaliagao, percebeu-se nas falas dos

sujeitos que em relagao a avaliacao formativa, os acompanhamentos ocorrem pelas
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discussdes em grupo; em relagao a avaliagao somativa, ela é feita pela corregdo das
questdes propostas no caso, além da apresentagdo do diagndstico e do parecer
final.

Desse modo, ha sete professores, sendo trés da UFRN e trés da UFPB, que
realizam o acompanhamento observando as discussdes em grupo, de acordo com

as falas dos sujeitos da pesquisa.

Eu vou acompanhando nos grupos a medida que eles vao
discutindo e falando sobre as respostas. (Ppb9F6)

[.]a gente n&o intervém na resolugdo dele, a gente
acompanha as discussdes e vé a forma com que eles estédo
trabalhando em grupo. (Prn1F6)

[.Jeu rodo os grupos, observo o0s comentarios mais
interessantes, né, inclusive uso isso nas discussdes grandes.
(Prn2F6)

A gente acompanha a discusséo e vé a forma como eles estédo
trabalhando em grupo (Ppb10F6)

[...]ai nos pequenos grupos eu ja vou fazendo minhas
anotagdes né, quando eu vou passando por eles, ja vou
observando as discussotes. (Ppb5F6)

[...]Jacompanho se os alunos se envolveram nas discussdes dos
grupos, conseguiram fazer resgate da teoria. (Ppb7F6)

[...]é pela minha observagdo nos grupos quanto a discusséo,
participagédo e engajamento das atividades. (Ppb8F6)

Percebe-se que no momento das discussbes em grupo esses professores
agem como observadores em relagdo ao que esta sendo discutido, realizando
registros das ocorréncias identificadas em sala de aula, além de dar autonomia aos
alunos para que eles possam se aprofundar nas discussoes.

As pesquisas de Zanon, Kailer e Althaus (2017) assinalam que uma das
maneiras de acompanhamento dos alunos em seus processos de aprendizagem é a
discussdo em grupos, sendo esta uma pratica de avaliagao processual.

Conforme apontam as pesquisas de Martin, Towers e Pirie (2006), Nas
atividades desenvolvidas em grupos, os alunos podem colocar as suas ideias e
melhora-las assim como compartilhar os conhecimentos de cada um com os demais

componentes.

Os achados de Ter Heege (1978 apud VAN DEN HEUVEL PANHUIZEN,

1996) afirmam que o professor, ao observar o trabalho em grupo de seus alunos,
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pode gerar informagdes que servirdo para subsidiar decisbes relativas aos
processos de ensino e de aprendizagem. Acompanhar a atividade do aluno em
grupo envolve prestar atengédo ao nivel de solugéo buscado para a tarefa, aos tipos
de erros cometidos, sua colaboragdo para com os colegas da turma, sua
necessidade de apoio, suas sugestdes, os aspectos emocionais, a motivagéo e a
concentracao.

De acordo com os estudos apontados, avaliar os alunos por meio de
acompanhamento das atividades em grupo permite que o professor observe o
desempenho do estudante durante todo o processo de discussao do caso e nao
apenas de maneira pontual como a realizacdo de uma prova. Dessa forma, o
professor pode captar a evolugdo da aprendizagem do discente ao longo de toda a
realizacao da atividade.

Um professor destacou que a forma que a sua sistematica de avaliagao se
subdivide em dois momentos: em uma primeira etapa, ele solicita a apresentacao do
diagnostico da empresa estudada no caso e, no final da aplicagdo do caso, solicita
um parecer, conforme pode ser demonstrado na fala do professor.

[..]Jeles ttm um momento que fazem a apresentagdao do
diagndstico e depois num segundo momento que é a
apresentagao do parecer de fato, do que é que ele entendeu
como algo relevante. [...]JEntdo isso é feito basicamente em
dois momentos, ndo ha nada continuo ndo. (Prn4F6)

E possivel observar que o professor acompanha a avaliagdo dos alunos de
acordo com as apresentagdes dos grupos em sala de aula, em momentos pontuais
da disciplina: a apresentagcdo em relagdo ao diagnéstico da empresa apontada no
caso para ensino e, no fim da aplicacido do caso, a solugdo encontrada por cada
grupo para o problema relatado.

Percebe-se ainda que a avaliacéo realizada em dois momentos especificos,
sem a observagao durante o processo, € caracteristica da avaliagdo somativa. As
pesquisas de Mansur e Alves (2018) assinalam que esse tipo de avaliagdo nao
promove necessariamente a aprendizagem, uma vez que o foco esta no resultado,
na obtengdo de uma nota e ndo no processo da aprendizagem. Dessa maneira,
professores e alunos estdo mais preocupados em repassar € absorver a maior

quantidade de conteudo possivel.
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Os estudos de Villas Boas (2014) e Teixeira e Nunes (2018) revelam que a
avaliagdo somativa, também conhecida como avaliacdo classificatéria, é a
predominante no sistema educacional convencional. Esse tipo de avaliacdo tem o
objetivo de medir o grau de conhecimento dos alunos e classifica-los ao fim de um
periodo. E a verificagdo, parcial ou total, da absorgdo ou ndo de conteudos.

Compreende-se, de acordo com os estudos apontados, que a avaliagao
realizada pelo professor em determinado momento, ndo valoriza acompanhar o
processo de aprendizagem do aluno, mas antes esta interessada no resultado e, a
partir deste, na atribuicdo de uma nota.

As pesquisas de Nogaro (2018) indicam que com a disseminagao de
metodologias ativas de ensino e aprendizagem, torna-se cada vez mais necessario
pensar em uma avaliagcdo que dé suporte ao que ha de diferente do ensino
tradicional.

Entende-se, portanto, que o professor Prn4, embora utilize uma metodologia
ativa como o caso para ensino, acompanha o processo de avaliagado de seus alunos
através da avaliagdo somativa, utilizada predominantemente no sistema de
avaliacio tradicional.

Nesse sentido, as pesquisas realizadas por Hemphill et al. (2015), Lyons
(2018), Ribeiro (2016), Vedramin (2018) mostram que uma dificuldade encontrada
pelos professores na adogcdo dos métodos ativos é a sistematica de
acompanhamento da avaliagdo. Por terem duvidas de como avaliar o aluno ao
aplicar a metodologia ativa, o professor prefere continuar utilizando a avaliagao
tradicional.

No entanto, para Zapala e Lima (2014) a avaliagdo formativa ainda tem
como proposito o emprego de regulacdo. Assim, ela busca corrigir as agdes
educativas do professor tornando o processo flexivel e com maior variedade
didatica, sempre objetivando o desempenho e aprendizagem do aluno (ZAPALA e
LIMA, 2014).

Os autores relatam que existe, portanto, a necessidade de que o ato
avaliativo percorra um caminho em que estdo o diagndstico e a observacao
formativa, para que ndo s6 se possa aferir um grau de conhecimento, mas também
verificar o caminho da aprendizagem, seus percalgos e avangos e que, a partir das
discussodes, o professor possa avaliar seus alunos, contribuindo com o processo

continuo de aprendizagem.
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Portanto, dependendo do nivel do professor com a experiéncia dele em
educacgao pode ser que essa subjetividade seja muito relevante porque o professor
constréi a discussdo de maneira mais espontanea e ali € o momento de reflexdo e

avaliacéo.

Por outro lado, se o professor ndo tem muita aderéncia com a area de ensino
e com atividades educacionais em si, dificulta o fato dele néo ter os critérios bem
definidos e a subjetividade podera leva-lo a desviar do melhor caminho da avaliagédo
da aprendizagem dos estudantes

Outra forma de acompanhamento encontrada na resposta de um professor

da UFRN foi a partir da corre¢ao das questdes, conforme trecho de fala a seguir

Depois de recebidos os trabalhos, os monitores fazem as
corregdes e me apresentam uma corregao modelo, para que eu
confira se esta de acordo com o que pensei. (Prn3F6)

O professor realiza o acompanhamento da avaliacdo dos alunos por meio
das respostas entregues pelos grupos. Este modo de acompanhamento reforgca a
resposta que o docente deu quando perguntado sobre o planejamento da avaliagéao
em que relatou que avalia com base nas respostas que os alunos dao as questoes,
de acordo com um padrao de resposta esperado.

As investigacbes de Souza e Macedo (2012) concluem que o
acompanhamento ao ser realizado apenas em etapas estanques da formacéo dos
alunos desconsidera o carater processual da apropriagao dos conceitos. Para isso,
torna-se fundamental o acompanhamento de todo o processo € ndao somente os
resultados alcangados nos momentos de avaliagdo. Geralmente, estas avaliagdes
encerram um ciclo de estudo que poderia ter alcancado resultados melhores se
orientacbes adequadas tivessem acontecido em sintonia com estes momentos da
aprendizagem de cada estudante.

A partir da pesquisa citada pode-se perceber que este sujeito da pesquisa
realiza o acompanhamento dos alunos em momento especifico, qual seja apds os
alunos responderem as questbes que estdo no caso. Isso caracteriza que o
professor faz uma avaliagdo somativa e nao observa o desenvolvimento do

estudante durante todo o processo.
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Por outro lado, os estudos realizados por Nogaro (2018) assinalam que a
partir do acompanhamento das avaliagdes, o professor tem a oportunidade de
intervir no percurso da aprendizagem do aluno, fazendo as corre¢gdes e melhorias
gque sejam necessarias.

Diferente das pesquisas realizadas, uma vez que lanca mao de
acompanhamento tradicional, mesmo utilizando-se de uma metodologia ativa de
ensino em sala de aula, o professor ndo acompanha a evolugdo no processo de
aprendizagem dos alunos, uma vez que s6 corrige as questdes respondidas no final
da aplicacéo do caso.

Ha ainda um professor da UFPB que nao faz acompanhamento da

avaliagao, conforme o trecho de fala abaixo.

[...]Jo caso eu uso mais na terceira unidade. Ai eu ndo tenho
nem como observar, nem como te dizer ao quanto ao
aprendizado do aluno a partir da aplicagcdo do caso, né, pra
poder dar continuidade a disciplina. (Ppb6F6)

O professor ndo realiza acompanhamento da avaliacdo dos alunos porque
aplica o caso na terceira unidade e ndo tem como observar, devido a necessidade
de continuar a disciplina.

Os estudos de Hoffman (1994) apontam que a falta de acompanhamento da
avaliacdo dos alunos esta ligada ao sistema de ensino no qual o docente esta
inserido, o qual ndo valoriza a observacdo do processo de evolucdo da
aprendizagem do aluno, mas sim com o fato dos professores concluirem seus
programas de ensino.

Entende-se, a partir das pesquisas apontadas, que o professor ndo tem o
habito de realizar esse acompanhamento e um dos motivos é devido ao sistema de
ensino no qual se insere, que requer ainda do docente a execucdo de todo o
programa de ensino que esta planejado para o periodo. Isso pode ser confirmado na
expressao “pra poder dar continuidade a disciplina”, denotando que ele esta atento a
dar continuidade ao conteudo programado.

Esses programas muitas vezes sao extensos, o que nao permite que o
professor fique atento ao desenvolvimento dos alunos e possa dar mais énfase a
determinados conteudos, reorientando a aprendizagem. Ao invés disso, para que o
docente atinja a meta de cumprir todo o programa, é necessario avangar sempre,

sem analisar a aprendizagem e fazer corregdes no percurso, caso seja necessario.
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Nesse sentido, as pesquisas de Luckesi (2004) revelam que o ato de avaliar implica
em acompanhamento e reorientagdo permanente da aprendizagem.

Corroborando com esse pensamento, as pesquisas de Hoffman (1994)
afirmam que o acompanhamento do processo de construgdo de conhecimento
implica favorecer o desenvolvimento do aluno, orienta-lo nas tarefas, oferecer-lhe
novas leituras ou explicagdes, sugerir-lhe investigagdes, proporcionar-lhe vivéncias
enriquecedoras e favorecedoras a sua ampliacdo do saber.

O professor pesquisado vai de encontro aos estudos apresentados, pois hao
realiza esse acompanhamento e, portanto, ndo os auxilia em toda a evolucédo do seu
aprendizado e de seu desenvolvimento como estudante. Quando ocorre esse
acompanhamento, o docente pode reorientar o aluno quanto a sua aprendizagem,

mostrando-lhe outros caminhos, direcionando da melhor maneira os seus estudos.

4.1.5 Acbes promovidas a partir dos resultados identificados na avaliacdo de

aprendizagem

A questdo 5 do instrumento de coleta de dados aplicado com os professores
objetivava descobrir as acgbes realizadas pelos professores apds o resultado da
avaliagao da aprendizagem.

Os relatos apontam que todos os professores da UFRN e da UFPB tomam
uma acgdo a partir dos resultados da avaliagdo da aprendizagem dos alunos. A
maioria dos docentes, sete deles, realiza essas agdes ao longo do mesmo semestre.
Trés professores, porém, a partir dos dados encontrados na avaliacdo, fazem

modificagdes para a turma do proximo semestre letivo, conforme as falas.

[...]Jeu fago as modificagdes logo apds a avaliagdo. (Prn1F7)
Sim, fago mudancas no fim de cada unidade. (Prn2F7)

Eu fago alteragcbes apds cada avaliagdo. (Prn3F7)

Eu tomo as providéncias no fim da avaliagdo. (Prn4F7)
[...]Jeu vou reprogramando ao longo da disciplina. (Ppb5F7)

[..]J]a minha acdo é para a turma do semestre seguinte.
(Ppb6F7)

Eu fago modificagbes no mesmo semestre. (Ppb9F7)



128

[..Jleu faco as mudancas necessarias para o0 semestre
seguinte. (Ppb7F7)

Eu mudava a estratégia de ensino para o semestre seguinte.
(Ppb8F6)

Eu mudo o direcionamento para a turma seguinte, caso algo
nao dé certo. (Ppb10F7)

A partir das falas, percebe-se que antes de responderem sobre as acbes
que realizam, os professores relatam sobre o periodo no qual essas agdes
acontecem, ou seja, de posse dos resultados da avaliagdo, eles aplicam as
mudangas no mesmo semestre letivo ou no semestre seguinte.

Entende-se que o periodo em que os professores evidenciam as acodes
realizadas por eles é importante porque evidencia se ele esta preocupado ou nao
com o processo de aprendizagem dos estudantes. Isso fortalece a visdo que os
docentes tem a respeito da avaliagdo como algo processual porque a maior parte
deles valoriza a possibilidade de realizar os ajustes ainda para o periodo vigente, ou
seja, a avaliagao acontece de maneira formativa, conforme discutem Christensen
(1987) e Marion; Marion (2006).

Compreende-se ainda que adotar um método de avaliacdo processual é
importante quando o professor aplica uma metodologia ativa como o caso para

ensino.

Quadro 11 — A¢des promovidas a partir dos resultados identificados na avaliagéo de
aprendizagem

Categorias encontradas na pesquisa Antigas Categorias
ou Novas Categorias

Autores
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Realiza feedback
geral e individual AC Pipa (2017);
para alunos e Roma&o (2003)
monitores
Plaza e Santos
. ) (2015);
Reavalia no fim de AC Pimenta e
cada unidade :
Petrosino
(2016);
Realiza prova Graham
convencional apos a AC (2010); Silva e
aplicacao do caso Ramos (2015)
Realiza as modificacdes no semestre letivo Lz
; AC (2013); Nogaro
seguinte (2018)

Fonte: Dados da pesquisa, 2020
Legenda:

Representa a(s) categoria(s) mais citada(s)
Representa a(s) categoria(s) intermediaria(s)
Representa a(s) categoria(s) menos citadas
AC: Antigas Categorias
NC — Novas Categorias

Os estudos de Cavalcanti Neto e Aquino (2009) afirmam que, de forma
geral, a avaliagdo da aprendizagem contribui para o replanejamento de agdes que
possibilitem ajudar o aluno a prosseguir, com éxito, no seu processo educacional,
uma vez que pode ser definida como um meio que o professor dispde de obter
informacgdes a respeito dos avangos e das dificuldades dos alunos, constituindo-se
como um procedimento permanente, capaz de dar suporte ao processo de ensino e
aprendizagem.

As pesquisas de Furlan (2007) assinalam que é fungao da avaliagdo ajudar
a construir a aprendizagem e a interferir ativamente em uma situagdo em curso.
Para tanto, faz-se necessario conhecer o processo e perceber, na avaliagao,
indicadores de intervencao que possam redirecionar o caminho da aprendizagem.

O docente, portanto, de acordo com as pesquisas apontadas, tem a

avaliacdo como uma ferramenta para obter dados da aprendizagem dos alunos com
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seus progressos e dificuldades para reprogramar as agdes necessarias para auxiliar
o estudante a avancar.

Ainda em relagdo ao grupo que realiza as agbes no mesmo semestre,
encontrou-se uma subdivisdo de categorias nas falas deles: aquele que a partir dos
resultados da avaliagao reforga a necessidade do aluno em conhecer a teoria, o que
realiza um feedback geral para alunos e monitores a partir da aplicagdo do caso, o
que reavalia no fim de cada unidade e o que aplica uma prova convencional depois
de aplicar o caso.

Quando se analisa esses resultados, percebe-se que as duas primeiras
categorias encontradas estao relacionadas ao processo de avaliagao formativa, visto
que os professores se preocupam em analisar o processo de aprendizagem dos
alunos e em realizar as modificacbes que forem necessarias para auxiliar no
desenvolvimento daqueles estudantes.

Deste modo, ha quatro professores, sendo dois da UFRN e dois da UFPB,
que reforcam, no final da aplicacdo, a necessidade de o aluno conhecer a teoria
antes de comegar a participar da se¢ao de aplicacdo do caso para ensino, de acordo

com as falas.

[...]Jvocés precisavam de aporte tedrico nisso, né, entdo como
eles nao conseguiram resgatar o que estudaram ai eu
conseguia dar uma reforgada. (Ppb5F7)

[...]a gente ta sempre reforcando o uso do alicerce tedrico, a
gente pede pra o aluno ler e ter o alicerce teédrico e ai ele vai
testar. (Prn1F8)

Eu sempre coloco pra eles no final que é importante conhecer
a teoria porque sem instrumento vc ndo caminha. (Prn4F8)

Os sujeitos da pesquisa descrevem em suas falas a necessidade de os alunos
conhecerem a teoria para que eles tenham o suporte na resolu¢ao do caso.

Em conformidade com a fala dos professores, os estudos de Christensen
(1987) e Marion; Marion (2006) afirmam que conhecer as teorias estudantes antes
da aplicacdo do caso para ensino € importante para que o aluno possa fundamentar
as solugdes encontradas para o problema.

Na perspectiva dos estudos de Knowles, Holton e Swanson (2011), Gallagher;
Stevenson; Fordyce (1998), Araujo (2014), o conhecimento prévio é fator primordial

para a aprendizagem de adultos, sendo necessaria uma preparagdo para que O
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individuo se envolva com a atividade. Assim, € importante que o docente leve em
consideragao o conhecimento prévio dos alunos sobre a teoria que esta embasando
0 caso para ensino, bem como auxilia-lo na constru¢édo do conhecimento necessario
para solucionar o problema apresentado.

Corroborando com as pesquisas, esta a fala do professor Ppb5 em sua fala
F5, quando diz que “vocés precisavam de aporte tedrico nisso, né, entdo como eles
nao conseguiram resgatar o que estudaram ai eu conseguia dar uma reforgada.”

O docente, quando percebe que os alunos ndo conseguiram associar a teoria
vista em sala de aula a solugao para resolver o problema relatado, replaneja a sua
aula e reforca o conteudo necessario para dar suporte a solucdo do caso para
ensino.

A devolugédo de um feedback geral e individual para alunos e monitores € mais
uma das ag¢des tomadas por um professor da UFRN apds o resultado da avaliagcao

com casos para ensino.

[...]Jeu converso com os monitores e com os alunos, dando um
feedback geral e individual sobre a avaliagdo. (Prn3F8)

ApoOs o resultado da avaliagcdo da aprendizagem, o professor faz um
momento de feedback das avaliagcbes com alunos e monitores, a respeito de como
foi a avaliacao a partir da aplicacéo do caso para ensino.

As pesquisas de Pipa (2017) revelam que € importante que o professor
consiga retornar um feedback para o aluno a partir do resultado da avaliagao, o que
nao acontece na maioria dos casos, pois 0 unico retorno que o aluno recebe é a
quantidade de acertos e erros e a nota referente a prova.

Entretanto, as contribuicdes de Romao (2003) mostram que o professor
deve ser aquele que fornece, em todos os momentos, o feedback ao estudante
sobre as suas principais fortalezas e fragilidades. Para isso, esse retorno devera ser
uma reflexdo problematizada coletiva, para que, junto ao professor, retome o
processo de aprendizagem.

Assim, de acordo com as pesquisas apontadas, entende-se que depois de
fazer a avaliacdo, o docente da um retorno aos alunos a partir dos resultados dela,
mas como esse retorno s ocorre no fim do processo, nao € possivel fazer os

ajustes, caso seja necessario e encontrar junto com o aluno o melhor caminho para
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atingir os objetivos da aprendizagem.

Portanto, apesar do feedback ser um recurso utilizado em avaliagcbes
formativas, nesse caso, ele € caracterizado como artificio do tipo somativo, pois s6 &
usado no final da avaliagao.

Quando se analisam as outras duas categorias encontradas em relagao
aqueles professores que realizam as agdes dentro do mesmo semestre letivo,
entende-se que elas estdo ligadas a uma forma de avaliagdo tradicional de
avaliacdo. A vista disso, o processo de aprendizagem é ajustado dentro do
semestre, o que se leva a crer que o professor teria uma aproximacdo com a
abordagem de avaliagédo formativa, mas ele estéa ligado a somativa.

Nesse contexto, outra agao feita no mesmo semestre é a reavaliagdo no fim

da unidade, de acordo com a fala de um professor da UFRN.

[...]Jeu avalio a unidade e os alunos me entregam por escrito
também o que eles acharam daquela unidade que passamos,
sempre sem identificagdo, entendeu? Porque ai eu dou chance
de todo mundo falar, ai eu tenho como olhar também e
modificar alguma coisa que ndo esteja funcionando. (Prn2F8)

O professor avalia a unidade e recebe também a avaliacdo dos alunos para
que, caso seja necessario, ele possa replanejar e fazer mudangas nas préximas
unidades da disciplina.

As descobertas de Plaza e Santos (2015) enfatizam que o processo avaliativo
deve proporcionar ao professor mudangas, alteracbes em seu decorrer, ou seja,
caso o professor detecte algo diferente, 0 mesmo possa ter autonomia suficiente
para modificar seu plano pedagodgico, abrir mdo de um instrumento ou técnica
avaliativa por outro que julgar pertinente a situagao atual.

Corroborando com estas pesquisas, os estudos de Pimenta e Petrosino
(2016) assinalam que o replanejamento tem sua origem nos resultados obtidos pelos
alunos nas avaliagbes realizadas ao longo do processo de aprendizagem e que
ajudam a estabelecer quais rotas devem ser corrigidas ou repensadas. E somente
na execugao do planejado que se tem como avaliar o éxito do previsto e, por isso
essa avaliacdo deve ser continua, olhando para cada etapa como possibilidade de
redirecionamento.

Entende-se que, de acordo com as pesquisas apontadas, a partir dos

resultados da avaliagéo realizada com os alunos, o docente pode replanejar a sua
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disciplina e modificar o caminho do processo de ensino e aprendizagem, valorizando
novas rotas.

Compreende-se ainda que o docente Prn2 em sua fala F5, “os alunos me
entregam por escrito também o que eles acharam daquela unidade que passamos,
sempre sem identificacdo, entendeu? Porque ai eu dou chance de todo mundo
falar”, leva em consideracao a opinido do aluno sobre o andamento da disciplina e a
partir disso pode repensar as aulas e promover as agdes que levardo as mudancgas
necessarias.

Um professor da UFPB realiza uma prova convencional apds a aplicacdo do

caso para ensino, conforme a fala que se segue.

Geralmente, eu aplico antes de uma avaliagdo convencional e
ai eu percebo que o desempenho deles em uma avaliagcéo
convencional apds a aplicagdo do caso € maior [...]Jna prova
convencional hd um desempenho maior entdo acho que gera
uma habilidade e uma competéncia de assimilagao de
conteudo interessante apds a aplicagdo do caso. (Ppb9F8)

Na sua fala o professor demonstra que, apesar de utilizar o caso e perceber
a sua importancia em relagao ao desenvolvimento de habilidades e competéncias
dos alunos, ele ainda tem um apego forte com a avaliagdo convencional.

Graham (2010) afirma em suas pesquisas que O caso para ensino
desenvolve nos alunos habilidades individuais de estudo quando incentiva os
estudantes a realizar pesquisas da teoria, dentro e fora do ambiente de sala de aula,
além de exigir a investigagcédo e estimular os alunos a utilizar diferentes fontes de
informacoes.

As constatagbes de Silva e Ramos (2015) acrescentam que ha a
necessidade de tracar outros caminhos, além da prova, identificando a avaliagéo
como um processo continuo, cumulativo e compreensivo, valorizando o
desenvolvimento de habilidades e atitudes.

Entende-se, a vista disso, que o docente ndo adota um processo avaliativo
condizente com a proposta metodolégica do caso para ensino. Ele aplica o caso
com os alunos como se fosse uma preparagao para a prova tradicional, mesmo
reconhecendo em sua fala que os estudantes desenvolvem habilidades e
competéncias quando usam o caso para ensino. Percebe-se, portanto, uma

resisténcia do docente no uso de avaliagbes formativas, mesmo que as notas de
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ensino do caso tragam sugestdes desse tipo de avaliagao.
Em relacdo aos professores que tomam as decisdes para as turmas dos
semestres seguintes, tém-se quatro docentes da UFPB, de acordo com as falas

seguintes.

Se ndo deu resultado, a gente redireciona e replaneja para a
préxima turma. (Ppb6F8)

[...]se eu sentisse que a atividade n&o tinha funcionado eu
tentava melhorar ela para o outro semestre, mas nao repetindo
nesse semestre. Por que? ou porque eu sentia que nao valia a
pena ou porque eu ja tinha uma outra engatilhada pra fazer
entdo eu conduzia dessa forma. (Ppb8F7)

[...]sempre tenho tentado modificar alguma coisa para o
proximo semestre se percebo que ndo ta dando certo.
(Ppb7F8)

[...]Jo que fago é mudar o direcionamento nao pra mesma turma,
mas pra turma préxima, acho que ai da pra ver o que nao deu
tdo certo, o que que deu mais certo, vé ai qual é a forma de
aplicar, do que dizer, talvez seja mais nesse sentindo.
(Ppb10F8)

Os professores percebem aquilo que precisam modificar na disciplina a
partir dos dados obtidos na avaliagdo, embora s6 replanejem para o semestre
seguinte, demonstrando que nao tém uma postura de flexibilidade para aceitar a
mudanga ao longo do processo. Para Libéneo (2013) a avaliagéo esta diretamente
ligada aos objetivos de aprendizagem, e é por meio dela que se tem maior clareza
do que se quer atingir, permitindo, inclusive, um replanejamento das agodes.

Na mesma diregdo, as pesquisas de Nogaro (2018) destacam que a
avaliagao deve estar disponivel para alunos e professores para que possam melhor
conduzir e replanejar o seu trabalho, se for o caso.

Compreende-se que os docentes sO replanejam as atividades para o
semestre seguinte. Os alunos que estdo em curso na disciplina, por outro lado, ndo
terdo a possibilidade de o professor modificar as atividades para auxiliar no
desenvolvimento da aprendizagem. Essa decis&do do docente pode estar ligada ao
fato dele ja ter o seu planejamento de aulas para cumprir e, portanto, ndo querer
redirecionar o seu cronograma para ajudar os alunos naquilo que ficaram como
dificuldade durante o processo.

Percebe-se essa escolha do docente quando o sujeito da pesquisa Ppb8 em

sua fala F5 afirma que “ou porque eu sentia que n&o valia a pena ou porque eu ja
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tinha uma outra engatilhada pra fazer entdo eu conduzia dessa forma”, justificando
que nao refazia a atividade porque ja tinha uma outra para dar prosseguimento na

disciplina.

4.2. Dados da pesquisa com os discentes

Para os alunos foram definidos outros cédigos, “A” significando que foi um
depoimento de um aluno, os alunos da UFRN foram numerados de A1 a A27, pois
foram 27 alunos; os alunos da UFPB foram numerados de A28 a A53. Ressalta-se
que, da mesma forma que os professores, também foram acrescentados aos
cbdigos dos alunos as siglas dos estados, ou seja, Rio Grande do Norte — RN e
Paraiba — PB.

Ao final da sigla do estado de cada aluno também foram atribuidos cddigos
aos depoimentos dos participantes por cada questdo as perguntas formuladas.
Como eram 7 (sete) questdes para cada publico-alvo da pesquisa, as respostas das
questdes abertas foram numeradas de f1 a f7 para cada respondente por estado.

4.2 1. Perfil dos discentes

Em relagdo aos alunos se encontrou uma aproximacdo na amostra de
ambas instituicdes de ensino. Do total de 53 alunos que aceitaram participar da
pesquisa, 27 alunos, que corresponde a 50,94% da amostra, estdo matriculados na
UFRN e 26 alunos, que corresponde a 49,06%, estdo matriculados na UFPB,

conforme grafico 1 apresentado.

Grafico 1 — Instituicao de ensino dos alunos
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Fonte: Dados da pesquisa, 2021
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Essa equidade nao se apresenta quando se observa o grafico 2, que mostra

o critério de género, uma vez que ha predominancia dos homens, em um total de 35,

que corresponde a 66,04%, em contraste com as mulheres, apenas 18, que

corresponde a 33,96%.

Grafico 2 — Género dos alunos

B Homens

B Mulheres

Fonte: Dados da pesquisa, 2021
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Quanto ao turno em que os estudantes frequentam as aulas, de acordo com
o grafico 3, dos 53 alunos entrevistados, temos 27, que corresponde a 50,94%,
matriculados no matutino, e 26, que corresponde a 49,06%,no turno noturno, em

ambas institui¢des de ensino.

Grafico 3 — Turno do curso dos alunos

B Manha

M Noite

Fonte: Dados da pesquisa, 2021

Em relagdo a faixa etaria, ha uma grande variagdo de idades. Para uma
melhor interpretagcdo e apresentagdo desse dado, optou-se por usar o mesmo
critério utilizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE, dividindo
em faixas etarias. Com isso, conforme grafico 4, ha uma predominancia de jovens
adultos, com idades até 25 anos, um total de 31, que corresponde a 58,49% dos
alunos. Na sequéncia da faixa etaria, 12, que corresponde a 22,64%, com idades
que variam dos 25 aos 29 anos; 3, que corresponde a 5,66%, entre 30 e 34 anos; 1,
que corresponde a 1,89%, na faixa entre 35 e 39 anos; 2, que sdo 3,77% dos
estudantes com idades entre 40 e 44 anos. Encontrou-se ainda 1, correspondente a
1,89%, entre 45 e 49 anos; 1, correspondendo a 1,89%, entre 50 e 54 anos e 2, que

corresponde a 3,77%, acima de 55 anos.

Grafico 4 — Faixa etaria dos alunos
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= Até 25 anos = 25329 anos = 30a 34 anos m 353 39 anos

= 403 44 anos = 45349 anos 50a 54 anos = acima de 55 anos

Fonte: Dados da pesquisa, 2021

Um outro dado relevante diz respeito a origem dos alunos em relagdo ao
Ensino Médio, de acordo com o que mostra o grafico 5. Para tal, selecionaram-se
trés categorias: publico, privado e ambos. A opgdo ambos vem do conhecimento
sobre alguns alunos que dividem essa escolarizagdao em instituicbes de ambas
origens. Neste quesito, 27, que corresponde a 50,94%, alunos sdo egressos de
instituicbes de ensino privado; 24 (45,28%) egressos do ensino publico e 2, que
corresponde a 3,78%, alunos fizeram o Ensino Médio em instituigdes publicas e

privadas.

Grafico 5 — Origem dos alunos em relagao ao Ensino Médio

M Privado
M Publico

® Ambos

Fonte: Dados da pesquisa, 2021
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No que se refere as disciplinas citadas pelos alunos em que foram
aplicados os casos para ensino, percebe-se que todas aquelas relatadas pelos
professores também foram mencionadas pelos estudantes, confirmando a fala dos
docentes.

Porém, vé-se que ha outras disciplinas que os alunos apontam e que nao
foram referenciadas pelos professores, especificas do curso, mas também algumas
basicas. Isso pode ter sido devido ao fato de algumas disciplinas especificas terem
sido dadas por professores substitutos que ja ndo estdo mais no quadro de docentes
das universidades, uma vez que seus contratos sao temporarios. Além disso, as
disciplinas basicas muitas vezes sao lecionadas por docentes de outros
departamentos e os professores sujeitos desta pesquisa sao todos do departamento,
como pode acontecer com Filosofia e Etica e Responsabilidade Socioambiental de

Administracdo, por isso essas disciplinas nao foram citadas por eles.

4.2.2. O processo de planejamento e as etapas da avaliagdo de aprendizagem na
aplicagao do método do caso

No roteiro de entrevista dos alunos, ver apéndice B, a primeira questao era
relacionada a planejamento e buscava identificar como o aluno vé o planejamento

do professor na aplicagao dos casos para ensino.

Os resultados das entrevistas realizadas demonstram que a maioria dos
alunos entrevistados da UFRN e UFPB discute nas suas respostas a forma como o
professor realiza a aplicacdo do caso para ensino em sala de aula sem mencionar

sobre o planejamento desenvolvido pelos docentes, conforme trechos de falas

Tem situagbes-problema e ai a gente teve que ler, né, que
entender, que diagnosticar, que aplicar ferramentas de
qualidade e explicar o porqué. (A26F1)

Entdo eles apresentavam o caso de forma geral e davam
instrucdo do que eles queriam que fosse feito. (A4F1)

[...]a principio ela passava os casos, ela postava no Sigaa,
depois fazia uma leitura prévia e ja chegava todo mundo pra
discutir. (A20F1)

[...]Jos professores explicavam um pouquinho o que era o caso
a diferenca entre o caso pra ensino e o estudo de caso, e
explicavam um pouquinho do método que eles usavam pra
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fazer com que o caso fosse resolvido na época, em geral
algumas etapas assim, pra construir diagnéstico e depois uma,
uma avaliacdo do problema coisas assim, até chegar a
conclusdo, né, cada um com o seu método especifico. (A35F1)

[...]Jos professores que apresentavam de forma mais simples
disponibilizavam o estudo de caso pra a gente ler, mas
geralmente tinha um questionario, tinha um questionamento
que era feito e os que faziam de formas mais simples, né,
pediam sé pra que a gente lesse, tentasse responder e tal, o
que tava sendo questionado e os professores que abordavam
de uma forma mais sofisticada, eles dividiam a sala, em duas
partes e o estudo de caso muitos, pelo menos a maioria que foi
usada tinha uma solugado, alias, ndo tinha uma solugao
objetiva. (A33F1)

[...]Jeles colocam previamente no SIGAA, né, o caso para os
alunos lerem, e durante a aula eles discorrem sobre esse caso
e trabalham com exercicios, um pouco, n€, no caso o conteudo
das disciplinas. (A30F1)

Os estudos de Veiga (2008) e Araujo (2008) afirmam que a aula, lugar
privilegiado da vida pedagdgica, refere-se as dimensdes do processo didatico —
ensinar, aprender, pesquisar e avaliar — preparado e organizado pelo professor e
seus alunos. Os discentes aqui pesquisados, no entanto, ndo estao inseridos nesse
processo de preparagao e organizagdo, uma vez que, 0 que se percebe nas falas
dos alunos, eles ja recebem o caso pronto para discussdo: “Entdo eles
apresentavam o caso de forma geral e davam instrugdo do que eles queriam que
fosse feito.”, “a principio ela passava os casos, ela postava no SIGAA”, “os
professores explicavam um pouquinho o que era o caso a diferenca entre o caso pra
ensino e o estudo de caso, e explicavam um pouquinho do método que eles usavam
pra fazer com que o caso fosse resolvido na época”, “os professores que
apresentavam de forma mais simples disponibilizavam o estudo de caso pra a gente
ler”, “os professores explicavam um pouquinho o que era o caso a diferenca entre o
caso pra ensino e o estudo de caso, e explicavam um pouquinho do método que
eles usavam pra fazer com que o caso fosse resolvido na época”, “eles colocam
previamente no SIGAA, né, o caso para os alunos lerem, e durante a aula eles
discorrem sobre esse caso”.

Segundo as observagbes de Soares et al. (2019), para a aplicacédo de um
caso de ensino, é necessaria a apresentacdo do caso em si para os alunos, 0s
questionamentos para gerar as discussdes em grupos e as solugdes apresentadas

por estes grupos.
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Portanto, de acordo com os achados citados, o fato de os estudantes
relatarem sobre a aplicagdo dos casos para ensino sem citar como ocorreu o
planejamento da metodologia se da pela aproximagdo maior dos alunos com o
momento de utilizar o caso em sala de aula, enquanto que o planejamento € uma
tarefa exclusiva do professor.

Isso também pode ter sido um reflexo do desconhecimento/baixa utilizagcao/
caréncia de conhecimento da metodologia de casos para ensino, visto que a mesma
€ considerada uma pratica relativamente recente no Brasil, conforme apontam os
estudos de Roesch (2007).

Para auxiliar na analise das respostas dos alunos, apresentamos a nuvem

de palavras a seguir.

Figura 6 — Planejamento da aplicagao de casos para ensino na visao dos alunos
(nuvem de palavras)
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Fonte: Dados da pesquisa, 2020

A palavra mais citada pelos discentes em relacdo a questdo do
planejamento realizado pelos docentes na aplicagdo de casos para ensino foi a
palavra “grupo”, seguida do vocabulo “discutir’. Em seguida a esses dois termos,

” “

surgiram ainda as palavras “debate”, “leitura”, “solu¢cdo” e “decisdo”. Os trechos das

falas dos alunos da UFRN e da UFPB confirmam essa afirmacéao.

A gente discutia as questbes em pequenos grupos, ia para o
grupo maior para discutir a melhor solugdo daquele problema e
tomar uma decisdo e também a gente tinha cada semana a
gente também tinha um momento de trazer uma questdo onde
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a gente discutia, debatia também essas questdes de trazer ao
grupo e depois com o grupao. (A7F2)

[...] a gente discutia em grupo e depois debatia com o restante
das equipes sobre o caso para ensino e também existia
aqueles onde cada grupo, cada equipe, a gente recebia um
estudo de caso diferente. (A19F2)

A principio ela passava os casos para ensino, ela postava no
SIGAA, depois fazia uma leitura prévia e ja chegava todo
mundo pra discutir nos grupos e depois no grupdo. (A20F2)

[...]a maioria dos professores davam o caso para ensino por
escrito para a gente fazer a leitura. [...] debatia em grupos e
depois a gente apresentava uma ou duas solugbes ou para
sala toda em que a gente pudesse discutir. (A21F2)

[...]Jpedia pra gente se reunir em grupo, fazer a leitura do caso e
mostrar como a gente resolveria aquela situagao. (A29F2)

[...]Jo professor ele enviava o caso, no momento anterior a aula,
para a gente conseguir fazer a leitura dele e o estudo, &,
durante a aula geralmente era feita uma leitura dinamica. [...] a
aplicagao geralmente era dividida em grupos. a gente era
colocado em grupos baseada na quantidade de alunos da
turma. (A34F2)

[...]Jo professor dava o texto com o caso, uma semana antes, ai
a gente lia individualmente, respondia algumas perguntas e ai
em sala de aula nés formavamos grupos, discutiamos o caso
respondiamos as perguntas em grupo, as vezes alguns
discordavam da opinido do outro, mas era bem interessante.
(A36F2)

Primeiro o professor passava o caso para a gente ler,
geralmente em casa, na sala de aula, dividia em grupos, para
discutir as questdes do caso, porque o caso sempre termina
com algumas questdes para responder algum tema, e era
debatido em grupo, depois o professor retomava, discutindo no
geral quais foram os resultados e respondendo as questdes.
(A44F2)

As palavras citadas pelos alunos estdo muito relacionadas, ou seja, quando
eles falavam em grupo, logo em seguida citavam discusséo, assim como acontecia
com os termos debate e leitura.

Os alunos relatam a discussdo dos casos em pequenos grupos para
responder as questdes propostas e depois debater no grande grupo as diversas
solucdes encontradas.

Os trechos das falas estdo de acordo com os achados de Cobb e Yackel
(1996) que afirmam que uma das formas de acompanhar os alunos é o trabalho em

grupo, que promove a interagdo entre os estudantes quando eles precisam negociar
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significados e interpretacbes em busca de formas consensuais ou compativeis de
entendimento em e por meio de interagdes sociais.

A respeito de trabalhos em grupo, a pesquisa de Fernandes (2015) chama
de tarefa com triplo propdsito: apoiar os estudantes nas suas aprendizagens, os
docentes no seu ensino e ambos nas avaliagdes acerca do trabalho realizado.

Na mesma linha, as discussdes de Berbel (2011), Diesel, Baldez e Martins
(2017) assinalam que o método do caso para ensino permite que os professores
foquem no protagonismo dos estudantes, estimulem a motivagdo e promovam a
autonomia dos alunos, estimulando as discussdes em grupos. Dessa forma,
oportunizar a escuta aos estudantes, valorizar suas opinides, exercitar a empatia,
responder aos questionamentos, encoraja-los, ajudam a criagdo de um ambiente
favoravel a aprendizagem.

Portanto, de acordo com os estudos apontados, o fato da palavra grupo
aparecer como a maior evidéncia na nuvem de palavras esta relacionado a forma
como 0s casos para ensino séo trabalhados, valorizando as discussées em grupos
de alunos.

Entende-se ainda que os debates em grupo possibilitam que os estudantes
cologuem suas opinides para os colegas, ougcam diferentes posicionamentos,
discutam as solugdes do caso, o que auxilia no processo de aprendizagem.

Uma vez que o aluno pode se posicionar nas discussodes, ocupando o lugar
do tomador de decisdes da empresa relatada no caso e refletir sobre o problema
apresentado para encontrar uma solucao, ele entende que ndo esta mais na posicao
de ser somente receptor, mas tem um papel importante na construgdo do seu
conhecimento.

Com relagdo ao surgimento da palavra leitura, ela foi citada por alguns
alunos referindo-se a uma atividade feita com uma certa antecedéncia, e outros
disseram que o professor exigia a leitura em sala de aula, no momento de fazer a
atividade, o que demonstra a necessidade da realizagao da leitura prévia.

As investigagdes de Moran (2015) afirmam que os professores que utilizam
métodos ativos de ensino passam a envolver o aluno por meio de projetos mais
interdisciplinares, enfatizando o método de sala de aula invertida. No método de sala
de aula invertida, o conteudo € disponibilizado antecipadamente pelo professor e o
aluno ja vai a aula de posse desse material e ja tendo feito as leituras prévias. O
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estudante, poranto, tem acesso a esse material por meio das tecnologias da
informacéo.

Nessa mesma diregdo, ressalta-se a aproximacao dos resultados com a
pesquisa de Miranda (2018) ao afirmar que se fazem necessarias leituras prévias,
sejam sobre informagdes acerca do caso de estudo ou sejam leituras

complementares para subsidiar conceitos e teorias.

De acordo com os estudos apresentados, os alunos precisam realizar a
leitura para responderem o caso. Ao contrario disso, os métodos convencionais nao
tém o mesmo cuidado e a preocupagao de uma exigéncia em relagéo as leituras.

Outro termo citado pelos alunos e que esta presente na nuvem de palavras

€ “solucao”, conforme as falas.

Normalmente ele passa um dado para a gente com uma
problematica para a gente resolver, a gente discute
normalmente em grupo essas atividades, tenta encontrar as
solugdes, os caminhos mais provaveis, sei la, dentro do que a
gente sabe e formaliza com o professor e ele avalia depois.
(A9F3)

Lia todos os textos que a gente tinha que usar como base da
atividade onde a gente ia responder uma pergunta baseada
num caso real que aconteceu realmente. E com base nisso ai a
gente teria que dar uma solugdo que nado existe certo ou
errado, mas uma reposta correta com base em cada situagéo.
(A13F3)

Ele trazia alguns casos para ensino para a gente analisar e
achar a solugdo mais viavel para o problema da empresa
(A24F3)

[...]a professora entregava o papel com o caso para ensino, né,
e pedia que a gente opinasse, como a gente iria resolver
aquela situagao, qual seria a solugdo mais viavel (A28F1)

[...]Jela dividiu a turma em duas e cada uma das turmas foi
defender uma ideia diferente buscando os pontos, prés ou
contra, ou defendendo cada uma das vertentes do caso
apresentado para achar a solugdo mais adequada para
solucionar o problema. (A43F1)

Os estudantes relatam que o professor ao aplicar a metodologia do caso
para ensino, solicita-lhes as solugbes possiveis para o problema da empresa
apresentada, cabendo aos estudantes ocuparem a posicdo de administrador da
empresa, resolvendo o problema, aproximando a realidade da empresa a sala de

aula.
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Percebe-se que os professores aceitavam as solucdes apresentadas pelos
estudantes, mesmo que nao fossem as mesmas que estavam sugeridas nas notas
de ensino do caso no momento em que aparecem falas como “a gente teria que dar
uma solugdo que nao existe certo ou errado, mas uma resposta correta com base
em cada situacdo.”, “achar a solucdo mais viavel para o problema da empresa’,
“achar a solugdo mais adequada para solucionar o problema.”

As falas corroboram com os estudos de Graham (2010), Clemente Junior
(2012) e Soares et al. (2019) para quem que ndo ha uma unica resposta correta
para o caso para ensino, possibilitando inclusive o confronto de opinides entre os
alunos que propdem as solugdes.

Outro termo que surgiu na nuvem de palavras relacionada a planejamento

foi “decisdo”, que esta diretamente relacionada a “solugcédo”, conforme as falas.

[...]Jo professor colocava um tipo de atividade para casa, para o
aluno desenvolver no processo de tomada de decisdo no
ambito da Administragdo (A29F4)

Entdo vocé tinha uma tempestade de ideias que depois vocé
tinha que conjuga-las todas e disso fazer uma conclusao, sair
uma decisdao dentro diversas formas de analisar, diversas
formas de pensar. (A46F4)

[...]a gente precisou decidir isso, ele deu oito dias, deu todos os
dados, os detalhes e a gente precisou cada um levar a sua
opinido, o que faria, qual a sua decisdo como administrador.
(A53F4)

Os alunos afirmam que precisam tomar decisdes para encontrar as solucdes
do problema apresentado no caso, 0 que corrobora com as pesquisas de Spricigo
(2014) quando afirma que metodologias, como 0 caso para ensino, que se baseiam
em situacdes reais sdo poderosas para desenvolver nos estudantes competéncias e
habilidades relativas a tomada de decisao e resolugéo de problemas.

Nesse mesmo sentido, as observacbes de Soares et a. (2019) assinalam
que o0s casos para ensino descrevem situagdes e problemas realisticos e
suficientemente complexos que possuem multiplas decisdes habeis para solucionar
problemas, engajando os estudantes a problemas do “mundo real”, promovendo
boas discussdes em busca do entendimento sobre qual seria a melhor decisao a ser
tomada para solucionar os problemas propostos no caso.

As pesquisas realizadas por Macedo (2002) asseguram que a tomada de

decisdo é a analise das condicdes e dos mecanismos encontrados para se fazer a
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opgao por aqueles caminhos que se acredita que sejam os mais adequados para
resolver o que nos propomos.

Na mesma diregdo, as observacbes de Nogaro (2018) afirmam que a
tomada de decisdo leva ao final do processo, a implementar solugdes, reconsiderar
pontos de vista ou sanar erros de desvio de percurso.

O resultado dessa pesquisa e dos demais estudos apresentados apontam
que é diante da tomada de decisao que os alunos poderdo encontrar as respostas
para as questdes do caso, replanejando e corrigindo os erros que aparecerem
durante o processo, escolhendo por uma alternativa que julguem ser a mais
adequada diante dos elementos envolvidos no processo decisorio apresentado.

Mesmo néo tendo sido citado por muitos alunos, mas considerando o
contexto de que os estudantes respondem a questdo de planejamento narrando
sobre a forma como os professores aplicam o caso, um termo que pode ser
analisado relacionado a primeira questdo do instrumento de coleta de dados dos

alunos é “experiéncia”, de acordo com as falas.

Foi uma experiéncia interessante, porque a gente nao tinha
ainda passado e inclusive isso motivou alguns alunos a
escreverem, no periodo seguinte, os seus trabalhos de
conclusdo de curso nesse formato de casos pra ensino.
(A43F2)

[...]o professor ja tinha uma experiéncia de aplicar casos,
inclusive ele também orientava alunos pra construir casos para
ensino e a experiéncia era bem positiva porque os alunos se
motivavam a escrever casos no tcc. (A47F1)

Os alunos relatam sobre a experiéncia positiva de ter os casos para ensino
em sala de aula e que, a partir disso, alguns estudantes se motivaram a escrever um
caso como trabalho de concluséo de curso.

O estudante se interessar pela experiéncia do caso para ensino pode estar
ligado ao fato de ser uma metodologia diferente dos métodos convencionais de
ensino que ele esta acostumado a lidar na maior parte das disciplinas. No caso para
ensino, ele ocupa a posicdo de gestor para tomar decisdes relacionadas a
problemas reais, uma oportunidade de se aproximar da pratica profissional.

O fato de os alunos se interessarem em construir casos para o trabalho de
final de curso pode estar relacionado ao estudante ter vivido alguma experiéncia que

sirva para a construgcdo de um caso. Além disso, a metodologia aproxima o aluno da
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pratica profissional e permite que ele solucione em sala de aula questdes que ele
vivencia no mercado de trabalho, conforme aponta Soares et. al. (2019)

Percebe-se que so6 alunos da UFPB relatam a experiéncia de terem colegas
que escolhem como trabalho de final de curso a construcdo de caso. Isso se da
devido ao curso de Administragdo dessa universidade ter entre as opcgdes de
trabalhos finais os casos para ensino, conforme UFPB (2016),

No roteiro de entrevista dos alunos, ver apéndice B, a segunda quest&o era
relacionada a percepg¢ao do aluno em relag&o a avaliagdo da aprendizagem quando
o professor aplicava casos para ensino.

As respostas dos alunos geraram a nuvem de palavras a seguir

Figura 7 — Percepgao da avaliagcado da aprendizagem na aplicagdo de casos para
ensino na visao dos alunos (nuvem de palavras)
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Fonte: Dados da pesquisa, 2020.

Uma das palavras mais citadas pelos discentes foi “grupo” que esta

relacionada com os termos “participacao” e “nota”, de acordo com as falas.

[...]Jeu acho que a nota é em termos de participagcdo do aluno
no grupo. (A5F2)

[...]s6 por ter participado da atividade ja era pontuado, ja tinha
nota. (A9F2)

[...]Jeu acredito que na maior parte do caso o professor
pontuava a nota maxima ou quase maxima pra aqueles grupos
que se esforcaram, participaram e realmente se engajaram no
caso. (a13f2)
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[...]Jacho que com relacdo a nota, pelo que eu lembro, ela, era
ponto por participagdo no grupo mesmo. (A32F2)

ele dava a nota como vocé agiu, como vocé esteve, como
participou da discuss&o no grupo. (A34F2)

[...]avaliavam também a participacéo dos alunos nos grupos em
sala de aula, através do debate. (A40F2)

Os alunos relatam que os professores atribuem as notas de acordo com a
participagdo nos grupos. Os trechos das falas corroboram com os estudos de
Miranda (2008) que assinalam que nas discussbées em pequenos grupos € em
plenaria ha a oportunidade de os alunos debaterem os posicionamentos individuais
e avancar o nivel de compreensédo completa e detalhada do caso.

Desta forma, as discussdes ajudam o estudante a se posicionar, colocar-se
como o tomador de decisdes, refletindo sobre o problema, compreendendo a
situacao apresentada.

Conforme apontam as pesquisas de Martin, Towers e Pirie (2006), as
discussdes em grupo ajudam os alunos a pensarem em conjunto e complementarem
suas ideias com o conhecimento dos colegas, auxiliando no processo de
aprendizado de todos os participantes.

De acordo com os estudos apontados, entende-se que a construcdo do
conhecimento acontece durante todo o processo de discussdo do caso e néao
apenas de maneira pontual como a realizagdo de uma prova. Além disso, a evolugao
da aprendizagem do discente acontece de maneira colaborativa, uma vez que os
saberes sdo compartilhados no grupo e aprimorados para se chegar a decisao final.

Porém, mesmo que a metodologia de ensino aplicada seja ativa e que os
estudantes percebam a avaliagdo com critérios formativos, a participacdo deles nas
discussoes reflete uma preocupagao com a nota da disciplina.

O critério formativo utilizado para avaliar o aluno € a participagdo dele nas
discussdes, de maneira que o proprio estudante pode interagir, argumentar e discutir
as solugdes do caso e aprender durante os debates.

De acordo com os estudos de Teixeira e Nunes (2014), Villas Boas (2014 e
Mansur e Alves (2018), as abordagens tradicionais de avaliagdo, também chamadas
de avaliagcdo somativa, sdo predominantes no sistema educacional convencional e
estdo centradas na obtencdo da nota. Elas ndo promovem necessariamente a
aprendizagem, uma vez que o foco estd no resultado, e ndo no processo da

aprendizagem do estudante. Dessa maneira, alunos estdo mais preocupados em
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absorver a maior quantidade de conteudo possivel. Esse tipo de avaliagdo tem o
objetivo de medir o grau de conhecimento dos alunos e classifica-los ao fim de um
periodo.

Entende-se que o aluno, apesar de compreender que esta sendo avaliado
pela sua participacdo nas discussdes do caso, ainda esta muito preocupado com a
nota, devido a valorizagdo deste item no sistema tradicional de aprendizagem e,
portanto, esta presente na rotina do estudante a obtengcdo de um valor como forma
de medir o seu grau de conhecimento.

Uma das palavras mais citadas pelos discentes foi “resposta”, que esta
bastante relacionada com a percepc¢ao dos alunos sobre a avaliacdo, de acordo com

as falas.

[..]Jndo tem a resposta correta, mas tem a que pode levar a
uma melhor decisdo do administrador. (A6F2)

[...]Jndo tem uma resposta certa, iam sendo respondidas pelo
grupo ou de forma individual e o professor ia tendo uma base
mais ou menos pra onde que tava sendo direcionado o
pensamento daquele aluno em relagdo aquele caso especifico
que tinha relagdo com a matéria. (A13F2)

[...]Jo estudo de caso ele nunca tem uma resposta certa (A37F2)

[...Jnunca existia uma s6 resposta certa (A34F2)

Os alunos relatam que ndo ha uma so resposta correta para o caso para
ensino, corroborando com as observagdes de Graham (2010) e Soares et al. (2019),
quando afirmam que no caso ndo € condigdo pressuposta a existéncia de uma
resposta certa ou errada, mas elas surgem a partir do debate entre os alunos, que
tomam as decisdes de acordo com os conhecimentos adquiridos.

Entende-se, portanto, que os alunos escolhem a solugcédo para o caso a partir
da discussdo do problema e do posicionamento para a tomada de decisédo e este
posicionamento estda embasado na teoria vista em aulas anteriores.

Observa-se ainda que as diversas repostas apresentadas pelos alunos
demonstram a multiplicidade de decisbes que podem ser tomadas em uma situagao
real, aproximando-os da realidade do mercado. O aluno toma a posigéo de gestor e
resolve o problema de acordo com as informagdes apresentadas no caso, de modo

que as solucdes podem ser diversas, uma vez que ndo ha apenas uma unica
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resposta, conforme apontam as pesquisas de Graham (2010), Clemente Junior
(2012) e Soares et al. (2019).

Mesmo nado tendo sido mencionado por uma grande quantidade de
estudantes, um termo que pode ser analisado é “conhecimento”, de acordo com as

falas.

[...]Jacho que é mais isso, o grau de conhecimento que tanto o
aluno consegue aplicar a medida que aprende. (A26F2)

[...]vocé traz solugdes com o conhecimento que vocé ja tem pra
um problema. (A21F2)

Tinha a questdo do conhecimento do assunto que o aluno tem
e eles avaliavam isso. (A51F2)

Os alunos relatam a importancia de ter o conhecimento prévio para aplicar
em uma situacao real, o que auxilia a compreender o conteudo visto em sala de
aula.

As pesquisas de Soares et al. (2019) afirmam que a utilizacdo da
metodologia do caso esta ligada diretamente a consolidagdo do conhecimento
previamente adquirido nas aulas expositivas, sendo possivel a sua utilizagdo como
forma de trazer a aplicagéo pratica dos conhecimentos adquiridos em sala de aula.

Nesse mesmo sentido, os estudos de Marion e Marion (2006) ressaltam que
o aluno tem a oportunidade de aplicar a teoria em situagcdes do mundo real.

Deste modo, percebe-se que o aluno pode consolidar melhor os conteudos
vistos em sala de aula a partir da aplicacdo destes nas situacdes apresentadas nos
casos para ensino.

E possivel compreender ainda que para resolver questdes praticas é
necessario o aluno recorrer a teoria para soluciona-las, o que desperta o interesse
do aluno na compreensao do assunto para auxilia-lo na tomada de deciséo. Deste
modo, o0 estudante é motivado a pesquisar mais, buscar informacodes, estudar e
construir o seu aprendizado.

Ainda que nao tenha sido mencionado por uma grande quantidade de
estudantes, mas considerando o contexto das respostas da questdo sobre a
percepcao dos alunos a respeito da avaliagdo da aprendizagem, dois termos que
tém relacdo entre si e que podem ser analisados é “trabalho” e “apresentar”, de

acordo com as falas.
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[...]Jparte da avaliagdo foi feita de forma escrita e outra foi a
apresentagao do trabalho (A43F2)

[...]Javaliam também pela sua apresentagao nos trabalhos que
séo feitos (A7F2)

[...]avaliacdo pela desenvoltura da apresentagdo do trabalho
(A14F2)

Os alunos afirmam que os professores avaliam a aprendizagem de acordo
com a apresentacao dos trabalhos que sdo as solugbes encontradas pelos grupos
para o problema da empresa relatada no caso.

Os estudos de Carbonesi (2014) evidenciam que as apresentagcbes de
trabalho como pratica avaliativa contribui para desenvolver a capacidade de
discussao dos alunos, bem como auxiliam na promog¢ao do trabalho em grupo e
suas contribui¢des para alcancar a percepcao do outro.

As observagbes de Scarpato (2004) afirmam que as apresentagbes
possibilitam que o aluno realize transformagdes de ordem conceitual (coleta,
selegcdo, organizagao, relagao e registro de informagdes), de ordem procedimental
(fazendo leituras, pesquisa, expressando-se oralmente) e de ordem atitudinal
(desenvolvimento do sentido de cooperagao e autoconfianga).

Entende-se que, conforme apontam as pesquisas, a apresentacdo dos
trabalhos estimula os alunos a desenvolverem a capacidade de ouvir os
posicionamentos diferentes e ajuda a contribuir mutuamente na solugéo encontrada
por cada grupo. Além disso, desenvolve habilidades nos estudantes como
organizagdo, argumentacdo, melhora da comunicagdo e autoconfianga, além de
auxiliar a estudarem sozinhos, fazendo pesquisas para melhor realizarem suas

apresentacoes.

4.2.4. Mecanismos de acompanhamento e controle adotados na avaliagdo do

método do caso

No roteiro de entrevista dos alunos, ver apéndice B, a terceira questao era
relacionada a percepg¢ao do aluno em relacdo ao feedback dado pelo professor em
relacdo a avaliagdo da aprendizagem quando era aplicado casos para ensino.

As respostas dos alunos geraram a nuvem de palavras a seguir.
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Figura 8 — Mecanismos de acompanhamento e controle adotados na avaliagédo do
método do caso na visao dos alunos (nuvem de palavras)
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Fonte: Dados da pesquisa, 2020

Uma das palavras mais citada pela maioria dos discentes foi o termo
“feedback”. Outras palavras também citadas com um quantitativo representativo
foram as palavras “final” e “discutir’, conforme pode ser identificado em alguns

depoimentos dos alunos.

[...]Jo professor aplicava o caso de ensino e no final da
discussdo ele dava o feedback. (AG6F3)

Ao final depois da gente discutir ele geralmente da um
feedback sim. (A10F3)

[...]Jo fechamento era com esse feedback no final da discusséo.
(A11F3)

[...]dava sim um feedback no final. (A33F3)

[...]depois da discussao, a gente sempre tinha esse retorno do
professor no final pra saber como é que a gente deveria agir
melhor, numa outra ocasido, isso ai geralmente acontecia.
(A34F3)

[...]algumas disciplinas os professores davam feedback no fim
da discussao do caso. (A36F3)

Os estudantes demonstram em suas falas que os professores realizam os
feedbacks no final da aplicacdo dos casos para ensino, corroborando com as
pesquisas de Pipa (2017) quando afirma a respeito da importancia que o professor
deve dar um feedback para o aluno ao obter os resultados da avaliagao.

Os estudos de Romao (2003), no entanto, assinalam que o docente devera

realizar o feedback durante todo o processo da avaliagdo formativa, demonstrando
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para o aluno os pontos fortes e fracos e desenvolvendo junto com o aluno o
processo de aprendizagem.

Percebe-se, portanto, que com o feedback apenas no final da atividade, o
aluno nao identifica as falhas durante o processo de aprendizagem e nao tem a
oportunidade de redirecionar junto com o professor o melhor caminho para a
construgcado do conhecimento.

As fortalezas e fragilidades dos estudantes s6 s&o discutidas no final do
processo, 0 que Permite que o aluno s6 melhore academicamente nas préximas
oportunidades e nao naquele momento pelo qual ele esta passando.

Isso mostra que apesar do feedback ser uma forma de acompanhamento
utilizado pela avaliagdo formativa, o estudante acaba por ter o retorno da evolugao
do seu aprendizado apenas no fim da aplicagdo do caso, o que caracteriza a
avaliagdao somativa, apesar da metodologia de ensino ser curta, ou seja, Os
professores aplicam os casos em, no maximo dois encontros. Dessa forma, a
aplicagdo do método ocorre de forma muito rapida se comparada a outras
metodologias de ensino-aprendizagem, mas isso n&o significa que ndo possam
existir os mecanismos de acompanhamento durante a sua aplicacao.

De acordo com os estudos de Campos e Almeida (2013), ha pouco tempo
de sala de aula para aplicacdo dos casos e € preciso usar esse tempo para a
discussao dos problemas apresentados.

Se comparadas a outras metodologias ativas, como o Project-based
Learning - PjBL, as observacdes de Valenga et al. (2019) concluem que o PjBL pode
durar varias aulas ou todo o semestre letivo, em que o aluno vai sendo
acompanhado pelo professor, uma vez que € um projeto e tem um produto a ser
entregue no final.

Compreende-se, portanto, que o tempo de aplicagao e discussdo do caso,
por ser mais curto se comparado a outras metodologias de ensino, pode influenciar
na quantidade e/ou no periodo da realizagao do feedback, conforme afirma Valenga
et al. (2019)

Além das palavras ja apresentadas No contexto da questdo sobre
acompanhamento da avaliagdo, também foi mencionado por um grupo menor de

alunos o termo “resultado”, de acordo com as falas.
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Eu acho que quando o professor consegue sentar com cada
equipe, discutir e trazer o resultado e a percepgao a respeito
daquilo é melhor. O professor consegue ser muito mais critico
na avaliagdo. Porque ele consegue, na proximidade com o
aluno dizer: “Olha, acho que vocé se enganou nisso e naquilo,
vocé podia ter melhorado daquela forma e n&o nessa.” (A19F3)

Melhora mais o resultado porque se tiver alguma coisa pra
ajustar em alguma resposta que a gente der durante a aula ou
desde o inicio o professor vai direcionando ao que é certo né,
no caso. (A30F3)

Esses alunos demonstram nas suas falas que quando o professor discute o
caso com cada grupo, avaliando-o e mostrando os pontos de melhoria que cada
equipe pode realizar, o resultado é melhor, corroborando com os estudos de
Hoffman (2014), quando aponta que todos os alunos aprendem melhor com apoios
pedagogicos adequados e conhecendo melhor seus diferentes jeitos de ser, de
aprender e de viver.

Os estudos da autora propbéem uma avaliagdo da aprendizagem em que o
professor volta o seu olhar para o aluno ao invés de apenas atender aos critérios do
regime escolar. Essa mediagcéo exige que o professor tenha mais ateng¢ao ao aluno,
conheca-o, ouga-o, reconheca suas habilidades e, a partir delas, proponha-lhe
questdes novas e desafiadoras, guiando-o por um caminho voltado a autonomia
intelectual.

De acordo com as pesquisas apresentadas, os alunos obtém melhores
resultados quando o professor discute com eles, escuta-os, debate as questdes do
caso e pode perceber suas habilidades. O estudante entende que quando o
professor se aproxima dele é possivel argumentar melhor sobre suas respostas,
discutindo com o docente o modo como ele pensou cada questio.

Essa argumentacédo verbal pode melhorar a avaliagdo se comparada as
respostas escritas, uma vez que discutindo o estudante talvez apresente melhor
suas solugdes ao professor.

Um ponto que merece atengdo em um discurso de um aluno foi quando ele
comentou que poderia participar mais do momento da aplicagdo do método de
ensino caso ele obtivesse algum tipo de acréscimo de nota na sua pontuacéo,
demonstrando assim uma certa preocupacado em obter vantagens de retorno em
relacdo ao seu nivel de participacdo, desconsiderando nesse seu discurso a

aproximacao entre comprometimento e aprendizado.
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Se eu via que era uma atividade que ia valer ponto e que ia
contribuir pra nota, participava mais. (A52F3)

O estudante relata que se a atividade valia alguma nota, ele participava
mais, corroborando com os estudos de Silva (2013) e Scapin (2011) quando afirmam
que os alunos estdo acostumados culturalmente com avaliagdes estruturadas com o
intuito de receberem uma nota que os classifique no final.

As pesquisas de Perrenoud (2007), Silva e Ramos (2015), Bolzan (2017) e
Mansur e Alves (2018) afirmam que o processo de avaliagdo na metodologia de
ensino convencional se caracteriza pelo estabelecimento de hierarquias de
exceléncia. Tal processo visa a definicdo de um modelo de discente segundo o qual
a preocupacao € absorver a maior quantidade de conteudo para ter uma nota. Trata-
se de um processo classificatério e excludente, que introduz um ponto de ruptura, a
fim de criar grupos homogéneos, segregando bons e maus desempenhos, e por
consequéncia, bons e maus alunos.

Desse modo, compreende-se que o aluno esta habituado a esse tipo de
avaliacdo que objetiva a obtencdo de uma nota no fim do processo e,
consequentemente, a classificacdo dos estudantes. Esse habito se da pelo sistema
de ensino no qual o discente esta inserido desde os seus primeiros anos escolares,
que valoriza a necessidade de associar um valor a cada estudante, estabelecendo
uma hierarquia entre eles a partir das notas atribuidas, conforme apontam as
pesquisas de Bolzan (2017).

Entende-se ainda que, devido a essa valorizagdo de notas, o aluno se
dedica mais aquelas atividades que geram uma pontuagédo para ele, dando mais
importancia a nota que ele recebera no fim que ao conhecimento adquirido ao longo
da disciplina. O estudante ao se deparar com a atividade, portanto, considera antes
0 quanto aquilo valera mais para ele como conceito académico que o seu préprio

aprendizado.

4.2.5 Acbes promovidas a partir dos resultados identificados na avaliacdo de

aprendizagem na visao dos alunos
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No roteiro de entrevista dos alunos, ver apéndice B, a quarta questao era

relacionada a percepcao do aluno em relagdo as acbdes dos professores apos o

resultado da avaliagdo da aprendizagem quando era aplicado o caso para ensino.

As respostas dos alunos geraram a nuvem de palavras, conforme Figura 9.

Figura 9 — Agbes promovidas a partir dos resultados identificados na avaliacéo de
aprendizagem aplicando casos para ensino na visao dos alunos (nuvem de

palavras)

posta

... s pArticipagao

< apresentar observar
* discutir trabalho
conhecimento deciséo

questao Q. “opinido
aprender nota : debate“““t“aca“

resultado

o entender

e u ar EFFIEE.,"‘.E._.

contetdo =+ O) problema

experiéncia ideia

"IBQF"EHDC

resposta

qualidade

Fonte: Dados da pesquisa, 2020

De acordo com as falas, uma das palavras mais citadas pelos discentes foi

“aluno”, quando os estudantes relatam sobre as agdes tomadas pelo professor apds

a avaliacao da aprendizagem.

Nao adianta o professor ter uma metodologia linda, mas
quando vai aplicar ndo tem uma comunicagédo onde o aluno
nao consiga assimilar a metodologia dele. Entdo n&o serviu de
nada, entdo além de ser uma boa metodologia, ele tem que ter
uma boa comunicagdo e uma boa sensibilidade com os alunos
pra saber se dava certo daquela forma ou ndo. (A16F4)

Alguns alunos nao tem noc¢do do que fazer e acabavam numa
perspectiva de como chegar na solugéo porque o professor ndo
tem uma boa explicagdo da metodologia. (A17F4)

[...]Jos casos ndo eram bem explicados, mas em geral somavam
nota, pra avaliagao final, né, alguns somavam a nota inteira ou
meia nota, acabava que os alunos eram mais, meio que
obrigados a fazer aquilo ali. (A35F4)

[...]Jo professor as vezes nem sabe quem t& aprendendo ou
nao, s6 quando o aluno abre a boca talvez, porque ndo ha essa
comunicagdo e a preocupagao de explicar sobre a
metodologia. (A8F4)
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Conforme relato das falas dos sujeitos, aparece muito o termo “aluno”
porque o processo educacional deve ser voltado para o estudante, e, portanto, a
atencao deve estar direcionada para o educando e sua aprendizagem.

Os alunos reconhecem a importancia deles nesse processo e demonstram
isso quando relataram em suas falas sobre a importancia de a comunicacao ser
eficiente a eles, assim como a explicagdo da metodologia ser adequada para que
eles compreendam e saibam qual o seu papel no processo de aplicagdo do método
do caso para ensino, portanto, enfatizam que as ag¢bdes devem ser tomadas
valorizando as suas necessidades.

As pesquisas de Golich (2000 apud SCOTT, 2007) assinalam que método
do caso para ensino exige mais tempo que outras abordagens pedagdgicas. Por
isso, além de planejar a aplicagdo do método, ha que se ter um olhar voltado para a
preparacdo daqueles que estdo envolvidos nos processos de ensino e
aprendizagem.

Nesse mesmo direcionamento, as pesquisas de Dalfovo (2013) apontam
que uma questdo importante é a preparacdo e conscientizagdo do aluno para a
importancia da aplicagdo do método do caso para ensino e a sua relagcdo com a
aprendizagem, assim como o envolvimento do aluno para que se tenha, em sala de
aula, proveitosas discussdes sobre o assunto abordado. Diante disso, é importante
que o discente tenha clareza da finalidade do uso do caso no contexto ensino-
aprendizagem, conforme observagdes de Dalfovo. (2013)

Diante disso, na opinido dos alunos a comunicacdo do professor ndo é
eficiente no momento que antecede a aplicagdo do caso, o que dificulta o
envolvimento dos estudantes com a metodologia por n&do haver entendimento na
finalidade e funcionalidade do método.

A falta de esclarecimento sobre como funciona a metodologia gera
desinteresse, o que prejudica a participagao na atividade, bem como o andamento e
a qualidade dos debates, que sdo importantes para a construgao do aprendizado.

Outras palavras muito citadas foram as palavras “grupo” e “ler’. Quando
essas palavras sao analisadas de uma forma integrada, percebe-se uma interagao
entre as duas, principalmente porque nos discursos eles comentam que as
atividades de leitura sdo fundamentais para uma discussdo em grupo realizada em

seguida.
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Apesar dos alunos ressaltarem a importancia da leitura, alguns deles
comentaram que quando a “leitura” ndo ocorria previamente, a discussao em grupo

fica comprometida.

Entdo nesse caso, ele disse pra gente ler o caso antes de ir pra
aula porque ele s6 fez resolver as questdes e os grupos
ficaram um grande tempo que seria para resolver as questdes,
fazendo nada, porque simplesmente n&o tinham lido o caso, ai
tem que ter o caso algumas pessoas ficaram lendo, entdo mas
teria que ler o caso e resolver as questdes. (A44F4)

[...]acho que os professores esperam que os casos deem certo
na aula, que todos os grupos participem, mas quando nao tem
essa participagdo é porque os alunos nao leram antes e no
final eles falam sobre isso, que os alunos tem que ler antes.
(AB52F4)

A gente chegava |4 ja tendo a leitura prévia mas ndo aconteceu
com muitos grupos, ai no fim ele disse que a gente nao tinha
feito a leitura e que precisava fazer antes de ir para aula.
(A27F4)

As observacgdes de Valdevino et al. (2017) asseguram que a primeira etapa
de aplicagdao do caso é a disponibilizacdo do caso para ensino para leitura prévia
dos alunos em casa.

As pesquisas de Lyra et al. (2017) afirmam que a entrega do material deve
ser feita antecipadamente, de forma a permitir a preparagao prévia do aluno com a
leitura e analise individual do caso. A qualidade da discussao dependera
diretamente desta preparacédo antecipada, para que os alunos possam fundamentar
suas respostas nas questoes.

Na aplicagdo de metodologias ativas, como o caso para ensino, portanto, é
importante que a utilizacdo do método da sala de aula invertida, de modo que o
estudante chegue a sala de aula com o caso lido, de modo que ele ja conhega o que
sera tratado em sala de aula, auxiliando no debate entre os grupos e na interagéo
professor-aluno.

O fato de o aluno ndo realizar a leitura antecipada do caso pode estar
relacionado a ele trabalhar durante o dia e estudar a noite, e ndo conseguir gerir o
tempo adequadamente entre trabalho e faculdade, o que dificulta a realizagdo de

atividades, como a leitura dos textos.
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Os estudos de Corréa et al. (2017) apontam que os alunos que estudam e
trabalham tém muita dificuldade de fazer suas atividades, devido ao pouco tempo
disponivel para tal.

Outras palavras que também foram pouco mencionadas pelos estudantes,
mas tém relagdo com as respostas deles no contexto de acdes apods o resultado da
avaliacao, foram “planejamento”, “conteudo”, “cronograma” e “engajamento”, de

acordo com as falas.

[...]Jo professor s6 seguia o conteudo que ele tinha pra dar e as
atividades que planejou fazer. (A49F4)

[..Jno final do conteudo, final da matéria e o professor
manifesta o seu desagrado com a falta de engajamento da
turma e o mesmo nao fez nada, mesmo percebendo durante
todo o processo pouco fez pra mudar. Ele s6 continuou o que
ja estava planejado para as aulas. (A14F4)

[...]Jna maioria das vezes, o que eu noto & o professor muito
preocupado em obedecer ao cronograma e eu entendo a
preocupagao, entdo acaba passando muitas vezes por cima do
conteudo [...]JEntao ele dizia: “Se néo foi aprendido [...]Jda forma
com que era pra ter sido aprendido, vamos continuar pro
préximo porque tem um cronograma a se cumprir’. (A19F4)

A professora ndo conseguia fazer com que a turma topasse o
desafio, sabe? Sé que ela ndo percebeu, passou o semestre
inteiro. O clima da turma era muito fraco e ela sem mudar a
metodologia dela. Ela s6 seguia o cronograma que ela tinha
mesmo. (A2F4)

Os alunos afirmam que o professor esta mais preocupado com a conclusao
do conteudo, e consequente cumprimento do cronograma planejado, que com o
engajamento da turma e respectivo aprendizado com relagdo ao método utilizado.

De acordo com os estudos de Fernandes (2006), a necessidade de cumprir
0 cronograma e nao se preocupar com a aprendizagem dos alunos esta associada
as politicas do sistema educacional, nas turmas numerosas que dificultam a
percepcao individual por parte do docente, na sobrecarga de conteudo que lota os
programas das disciplinas, nas concepg¢des de didatica as quais nao privilegiam a
diferenciacao e na formacgao dos professores que pouco trata de avaliacdo — em
especial da avaliagao formativa.

Os alunos percebem a falta do ajuste no planejamento das aulas, o que
causa desinteresse e pouco envolvimento nas atividades ministradas. Eles

entendem que o professor ndo busca outras maneiras de repassar o conteudo
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proposto, o que pode ser percebido quando o aluno A2 em sua F4 afirma que “O
clima da turma era muito fraco e ela sem mudar a metodologia dela.”

De acordo com as pesquisas de Luckesi (2017), o professor deve
redirecionar imediatamente a conduta de ensino, se a sua qualidade n&o estiver
satisfatoria e, caso o conteudo, habilidade ou habito que esteja sendo ensinado (e
aprendido) seja um conteudo efetivamente essencial para a formagao do aluno.

Assim sendo, quando o estudante percebe que o professor tem uma postura
de valorizar essa rapidez na aplicagdo da metodologia em detrimento da
preocupacao com o aprendizado, o proprio aluno comeca a perder o interesse na
participagao e ele acredita que o professor também, até por valorizar o cronograma.
Por outro lado, alguns alunos colocaram que perceberam que alguns professores
nao se sentiram satisfeitos quando os estudantes ndo leram o caso e néo
conseguiram participar das discussbes com mais propriedade e dominio do
conhecimento, gerando um debate mais superficial.

De acordo com as observagdes de Dalfovo (2013), € importante que o
professor leia o caso e esteja motivado para aplica-lo e que haja a preparagao e
conscientizagao do aluno para a importancia da aplicagdo do método do caso para
ensino e a sua relagao com a aprendizagem, provocando-se proveitosas discussoes
sobre o assunto abordado.

Os estudos de Dalfovo (2013) assinalam que é importante que o docente
deixe clara a finalidade do uso do caso no contexto ensino-aprendizagem e as

expectativas em relagao a acao participativa dos alunos presentes.

4.3. Sintese dos resultados da pesquisa com professores e alunos

Uma vez que professores e alunos tiveram quatro perguntas semelhantes
em seus instrumentos de coleta, em relagdo aos aspectos de planejamento, etapas
de avaliacdo, acompanhamento da avaliagao e acdes realizadas apds o resultado da
avaliacdo, conforme Apéndices A e B, para concluir as analises deste trabalho,
optou-se por realizar uma sintese comparativa das respostas dos professores e

alunos.
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O objetivo dessa comparacgao € entender as semelhancas e diferengas entre
a percepcao dos professores e dos alunos em relagdo as questdes respondidas

sobre a avaliagdo da aprendizagem quando se utiliza o método do caso para ensino.

4.3.1. O processo de planejamento e as etapas da avaliagdo de aprendizagem na

aplicagao do método do caso

Em relacdo ao planejamento da avaliagdo, a resposta dos professores
divide-se em dois grandes grupos: a maioria, nove deles, respondeu a questao
citando as formas de avaliagdo que realiza em sala de aula quando aplica casos
para ensino. Dessas formas de avaliagdo foram contempladas a participacdo dos
alunos nos grupos, a corregédo das respostas dos casos de acordo com um padréo
definido (que pode ser a priori ou flexibilizado) e a avaliagdo por meio da
autoavaliagcado dos alunos. Apenas um professor relatou que realiza o planejamento
de forma prévia e sistematizada.

Quando se compara essa questao com as respostas dos alunos, todos eles
falaram sobre a forma como o professor aplica a avaliagdo da aprendizagem e a
maioria citou a participacdo dos alunos nos grupos como meio de avaliar,
confirmando o que foi dito pela maioria dos professores.

Isso demonstra, comparando-se o resultado geral de alunos e professores,
que o planejamento da sistematica de avaliagdo contempla uma participagdo dos
grupos, sendo adotada pela maior parte dos docentes em sala de aula, embora haja
algumas formas diferentes de avaliagao citadas apenas por alguns alunos: solugao
do problema do caso e tomada de decisao.

Percebe-se que esse tipo ndo esta nas formas citadas pelos professores,
porque as solugdes sdo encontradas em grupo, portanto, esse modo de avaliar esta
inserido na participagao dos alunos nos grupos mencionada pelos docentes.

Compreende-se ainda que a tomada de decisdo também esta inserida na
discussdo dos alunos em grupos, por isso este item pode também esta inserido
nessa forma de avaliagao citada pelos professores.

Entende-se que os discentes mencionaram as formas de avaliar de maneira
mais detalhada porque n&o possuem a experiéncia de planejamento e avaliagdo que
o professor tem. Para o docente, avaliar a participacdao do aluno envolve verificar as

solucbes dadas ao caso, observar a posicao do estudante como tomador de
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decisdo, mas isso ndo precisa ser pormenorizado porque pensar e estruturar suas
aulas e, consequentemente, as avaliacdes € uma atividade presente no cotidiano do
professor, enquanto que o aluno ndo possui essa pratica e por isso detalha mais a
sua resposta quanto a realizacio da atividade.

Os alunos ainda relataram sobre a experiéncia positiva de participar de
momentos em que sao aplicados casos para ensino, ao ponto de alguns estudantes
escolherem construir um caso para ensino em seu trabalho de conclusao de curso.

Apesar de ter sido mencionada por uma pequena parte dos estudantes, a
experiéncia positiva demonstra o interesse dos alunos em utilizar metodologias
ativas de ensino, como o caso para ensino, e de conhecer o método de forma mais
aprofundada, resultando na constru¢cdo de casos para trabalhos de final de curso.
Por outro lado, entende-se que, pelo fato de ter sido citada por poucos alunos, essa
experiéncia positiva ndo chamou a atencdo dos professores ao ponto de estar
presente em suas respostas.

Quando se comparam as respostas obtidas dos professores e alunos em
relacdo as etapas de avaliagdo da aprendizagem, todos os docentes relataram que
iniciam a discussao em grupo. Essa discusséo é seguida, conforme depoimento de
uma grande parte de professores, pela corre¢cdo das respostas das questdes, além
disso, uma parte intermediaria dos docentes avaliam a partir das apresentagdes em
grupos, outra parte intermediaria realiza avaliagao por critérios e uma pequena parte
realiza autoavaliagao dos alunos.

Quanto aos alunos, uma grande parte deles se referiu a obtengédo de uma
nota a partir da participagao nos grupos. Uma parte intermediaria relatou que néo ha
uma unica resposta para o problema do caso, ela sendo encontrada a partir da
discussao e também citaram que deve haver conhecimento prévio para aplicagao na
situacdo real. Uma pequena parte dos alunos respondeu, mencionando a
apresentacao de trabalhos em grupo.

A maioria dos alunos, quando relatou sobre a participagdo em grupos,
confirmou a resposta de todos os professores quando disseram que iniciam a
avaliagdo com a discussao nos grupos. Assim como a menor parte dos alunos
corroborou com uma parte intermediaria dos professores quando relataram que a
avaliacdo acontece pela apresentacéo dos trabalhos dos grupos.

Por outro lado, somente os discentes mencionaram que ndo ha uma soé

resposta e que as solugdes sao encontradas a partir das discussdes dos alunos.
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Mesmo sendo mencionado por uma pequena parte, os estudantes valorizam essa
forma, uma vez que é algo muito novo para eles uma metodologia em que ha varias
respostas para o mesmo problema, diferentemente da metodologia tradicional e os
meétodos de avaliacdo a que os discentes estdo habituados.

O conhecimento prévio para resolver uma situagcdo real também foi
mencionado pelos alunos, de maneira que para eles isso também é uma forma
diferenciada de avaliacdo e de aprendizado, uma vez que a metodologia ativa os
estimula a pesquisar mais, estudar e buscar as informagdes para resolver as
situacbes praticas, ao contrario da avaliacdo tradicional e costumeira para tao
somente acumular o conteudo e estudar tudo na véspera da prova.

Para os professores € algo que faz parte, que é inerente ao processo e deve
sempre estar presente. Eles ndo mencionaram porque, na visdo dos docentes, um
nao pode acontecer sem o outro, quando ha a discussao, o professor pressupondo
que ali ha uma carga de conhecimento ja de dominio do aluno.

O aluno, chega a ser contraditorio, para compreender a complexidade das
questdes que precisam ser resolvidas no caso para ensino, precisa ter uma base de
conhecimento para refletir e realizar uma discussdo aprofundada. Sem isso, ele
recorre ao senso comum e se assemelha a um gestor que n&o tem nenhum tipo de
qualificacdo, porque para o estudante € possivel dissociar teoria e pratica e a pratica

torna-se mais importante.

4.3.2. Mecanismos de acompanhamento e controle adotados na avaliacdo do

método do caso

A maioria dos professores entrevistados relatou que faz 0 acompanhamento
da avaliagdo da aprendizagem, a maioria deles faz por meio da observagcédo das
discussdes em grupo, demonstrando que tém uma preocupag¢ao com o aprendizado;
uma parte intermediaria acompanha a apresentacédo do diagndstico da empresa e de
um parecer final e a menor parte acompanha por meio da correcao das questoes.
Apenas um professor afirmou que n&o realiza o acompanhamento ao longo do
processo porque aplica o caso na terceira unidade.

Quando se faz uma analise geral das respostas dos professores e agrupam-

se essas respostas em novas categorias maiores, percebe-se que ha uma formacéao
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de dois grandes grupos: um grupo de professores que, embora a metodologia seja
breve de ser aplicada, valoriza o acompanhamento do trabalho dos grupos,
fornecendo feedback. Enquanto isso ha uma outra parte dos professores que prefere
fornecer o feedback ao final desse processo.

Cabe ressaltar que o acompanhamento das discussées em grupo pelos
docentes nao retira a autonomia dos alunos de encontrarem diferentes solucdes
para o caso, além daquelas esperadas pelo professor. E uma forma de observar e
acompanhar melhor o que esta sendo discutido, e quando necessario apresentar
novas reflexdes para apoiar o debate de ideias, fazendo com o que o professor haja
nao como um supervisor, mas sim como um educador que esta valorizando uma
discussao coletiva em prol do aprofundamento do aprendizado.

Na dimensdo de cerceamento da avaliagdo da aprendizagem, o controle
ocorre com fins de julgamento e s6 € necessario o docente estar ao lado do aluno,
observar e registrar de forma pontual a avaliagdo. Quando o professor acompanha o
aluno no processo, € necessario percorré-lo junto, diante das dificuldades que se
apresentam, apoiando, conversando e sugerindo rumos adequados para cada um,
conforme apontam as observagdes de Hoffman (2018).

Percebe-se na fala dos professores que o0 acompanhamento se da para que
o docente perceba as discussbes entre os grupos e nao como forma de
cerceamento dos estudantes. Realizando esse “giro” pelos grupos, o docente pode
auxiliar naquilo que for preciso e fornecer os feedbacks para a turma, ao longo ou no
final do processo.

A maioria dos alunos afirmou que o professor realiza algum tipo de feedback
no final da aplicacdo dos casos para ensino, uma parte intermediaria disse que
quando ha discussao com o professor o resultado € melhor e uma pequena parte
afirmou que participa mais da atividade quando ela vale nota.

Quando se comparam os resultados entre professores e alunos, percebe-se
que os professores comentaram que fazem uma avaliagao tanto formativa quanto
somativa. Ja para os alunos existe uma pequena diferenca, uma vez que eles
comentaram que a maior parte dos docentes nao faz avaliacdo formativa.

Isso mostra que apesar do feedback ser uma forma de acompanhamento
utilizado pela avaliacdo formativa, o discente acaba por ter um retorno apenas no fim
da aplicagdo do caso, o que caracteriza a avaliagcdo somativa, mesmo que a

metodologia de ensino tenha um curto tempo de duracdo, ou seja, os professores
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aplicam os casos em, no maximo, dois encontros, o que dificulta a realizacdo de
feedbacks no meio do processo. Mas isso néo significa que ndo possam existir os
mecanismos de acompanhamento durante a sua aplicacao.

Ha ainda uma diferenga de percepgédo entre os dois grupos considerando
que o aluno pode nao perceber o acompanhamento processual considerando o
tempo e a duragédo do caso para ensino se comparado a outras metodologias que o
professor tem mais tempo, o aluno ndo consegue enxergar esse acompanhamento
com mais dedicacao, considerando que o professor tem menos tempo pra fazer isso.
Por outro lado, quando os professores ressaltaram que acompanham a atividade
diferentemente do que os alunos disseram, talvez como o docente ja tem uma
experiéncia e essa metodologia € muito menos prolongada em termos de aplicagao,
ele consegue perceber que realiza uma avaliagdo em processo, embora seja em um
periodo de tempo mais curto, considerando as caracteristicas do proprio método.

Outro ponto apresentado pelos estudantes com relagdo ao feedback é que
quando os professores participam das discussdes em grupo, o resultado € melhor, o
que vai de encontro as formas de acompanhamento relatadas pelos professores
sujeitos desta pesquisa, uma vez que nenhuma deles relatou a discussao com os
alunos durante o processo de aplicagdo do caso. Os alunos se sentem mais seguros
quando os professores debatem com eles as questdes que estdo no caso,
discutindo com o docente como ele pensou cada questdo, encontrando as melhores
solucdes para o problema e retirando as duvidas que porventura aparecam. Apesar
dos professores ndo mencionarem diretamente que o feedback que eles fornecem
promova melhores resultados educacionais para os alunos, o fato de uma parte
representativa deles comentar que realizam o acompanhamento, ja demonstra o
quanto eles se preocupam com a formacao do aluno.

Ocorre ainda uma pequena parte dos alunos que relaciona o nivel de sua
participagcédo na atividade com a existéncia de nota, ou seja, o aluno esta habituado a
um tipo de avaliagdo que devolve uma nota para ele ao fim do processo, e por iSso
ele se dedica mais aquelas atividades que geram uma pontuagao para ele, que se

preocupando com o conhecimento adquirido.

4.3.3. Agbes promovidas a partir dos resultados identificados na avaliagdo de

aprendizagem
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Em relacdo as agodes realizadas apds o resultado da avaliacdo, todos os
professores tomam alguma agdo a partir dos resultados, sejam elas no mesmo
semestre letivo ou no semestre seguinte.

A maioria dos docentes comentou que comunicam aos alunos a importancia
deles se apropriarem da teoria antes deles lerem, discutirem e responderem o caso.
Foram mencionados ainda por um grupo menor de professores o fornecimento de
feedback geral e individual para os alunos e os monitores, a reavaliagdo no fim da
unidade e a realizagdo de uma prova convencional apos a aplicagao do caso.

Quando o professor fala sobre a questdo da importancia da teoria, ha algo
muito além do caso, pois o docente esta se referindo ao conhecimento cientifico que
o aluno deve ter para sustentar as solu¢gdes dadas para os problemas do caso para
ensino. O aluno, porém, da maior importancia a questao pratica da metodologia e
nao associa isso a necessidade de falar sobre a questao da importancia da teoria

E possivel perceber também que quando os professores relataram sobre a
importancia do feedback e da possibilidade de reavaliagdo no final da unidade,
mesmo que 0s alunos nao percebam essas agdes, os docentes demonstraram mais
uma vez que estdo preocupados com o aprendizado, mesmo que esse tipo de
avaliacao seja no meio ou no final do processo.

Por outro lado, em relacdo aos alunos, a maior parte relatou a pouca
comunicagao do professor na explicacao do caso, uma parte intermediaria disse que
a acao tomada pelos professores € de reforcar a necessidade de os discentes lerem
0s casos antes da aula e a menor parte enfatizou que o professor esta mais
preocupado com o conteudo programatico que com o aprendizado do aluno.

Um ponto que merece ser destacado € o relato dos alunos com a dificuldade
de comunicagdo em relagdo a explicagdo da metodologia, que dificulta o
envolvimento do estudante com a metodologia por ndo haver entendimento da
proposta, o que gera desinteresse e prejudica a participagao na atividade, bem como

a qualidade dos debates.

5. CONSIDERAGOES FINAIS
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A metodologia ativa permite uma maior aproximagao dos conteudos com o
cotidiano profissional e a quebra do paradigma ha muito debatido pelos alunos e
professores no ambiente académico em torno da teoria versus pratica. Nos cursos
de Administragdo de universidades brasileiras, um dos métodos ativos utilizados em
sala de aula é o caso para ensino, objetivando aproximar o aluno da realidade das
organizagoes e tornar o aluno um participante ativo do processo de aprendizagem.

A medida que a metodologia de casos é explorada e experimentada em sala
de aula, € necessario examinar todos os aspectos que compdem o ensino e a
aprendizagem neste ambiente. Um desses aspectos é o processo de avaliagao de
componentes que fizeram parte da aprendizagem ativa. A partir da pratica do
método € necessario aplicar outras formas de avaliagdo que possam cobrir as
fragilidades das formas de avaliagdo até entdo aplicada. (WIDIYOWATI; USMANTI,
2013; MANSUR; ALVES, 2018)

O trabalho, portanto, fornece a sua parcela de contribuicdo quando responde
a seus objetivos. O primeiro objetivo especifico consistiu em descrever o processo
de planejamento para a aplicagdo de avaliacdo de aprendizagem. Com base na
triangulagdo das entrevistas dos dois grupos de sujeitos se constatou que eles
concordam na forma de avaliacdo aplicada quando a maioria dos professores e
todos os alunos relataram a discussao em grupos como principal modo de avaliar.
(MIRANDA, 2008; HOFFMAN, 2014) Nas respostas dos professores emergiu ainda
uma nova categoria, que € a forma de avaliar com base em um padrédo de resposta
que pode ser flexibilizado.

Algumas formas de avaliagdo sao citadas apenas por alguns alunos, tais
como solugao do problema do caso e tomada de decisdo. Entende-se que para o
docente, avaliar a participacdo do aluno envolve verificar as solu¢gdes dadas ao
caso, observar a posicado do estudante como tomador de decisdo, mas isso nao
precisa ser pormenorizado porque esta no cotidiano das atividades do professor,
enquanto que o aluno nao possui essa pratica.

Alguns alunos ainda citam a importancia da experiéncia positiva de terem
visto 0s casos para ensino, mas esse ponto ndo estava presente na resposta dos
professores devido ao fato de ter sido citada por poucos estudantes.

Ainda em relagdo ao primeiro objetivo, as etapas de avaliagdo demonstram
que todas as etapas encontradas estdo de acordo com a literatura e que todos os

professores e a maioria dos alunos concordam que a primeira etapa no processo de
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avaliacao é a participagao dos discentes nos grupos. (MARTIN; TOWERS; PIRIE,
2006) Parte dos dois grupos de sujeitos esta de acordo quando suas respostas
afirmam que outra etapa realizada é a avaliagcdo por meio da apresentacdo dos
trabalhos em grupos. (CARBONESI, 2014)

Ocorreram algumas etapas mencionadas apenas pelos estudantes, como a
questao de que ndo ha uma soé resposta e que as solugdes sdo encontradas a partir
das discussdes dos alunos. Apesar de ser mencionada por alguns alunos, percebe-
se a valorizagao dessa forma por ser algo novo para eles, uma metodologia em que
ha varias respostas para o mesmo problema, diferentemente da metodologia
tradicional e os métodos de avaliagao aos quais os discentes estdo habituados.

O conhecimento prévio para resolver uma situagcdo real também é
mencionado somente pelos alunos. Entende-se que para os professores isso €
inerente ao processo e deve sempre estar presente. Eles ndo mencionam porque,
na visao dos docentes, um ndo pode acontecer sem o outro, quando ha a discussao,
o professor pressupde que ali ha uma carga de conhecimento e o aluno ja se
apropriou disso.

O segundo objetivo especifico abrangia investigar a adog¢ao de instrumentos
e estratégias utilizadas no processo de avaliagdo. Ao realizar esta analise se
constatou que todos os instrumentos encontrados nas entrevistas estavam em
sintonia com a literatura. A maioria dos professores relatou que nao utiliza
instrumentos pré definidos, sendo a observagdo dos alunos a forma mais utilizada
entre eles. (OLIVEIRA-BARRETO et al., 2017; BARROWS; TAMBLYN, 1980;
BIRENBAUM, 2007; WILIAM, 2011; ROMANOWSKI, WACHOWICZ, 2003;
GULIKERS et al., 2013; ALVARENGA, 2001; MENDEZ, 2002).

O terceiro objetivo especifico compreendeu identificar os mecanismos de
acompanhamento e controle adotados na avaliagdo. De acordo com a analise
realizada, a maioria dos professores e todos os alunos concordam que ha
acompanhamento do processo de avaliagdo (NOGARO, 2018; HOFFMAN, 2018;
ZANON, KAILER E ALTHAUS, 2016), alguns professores afirmaram que o feedback
€ feito de maneira processual e outros afirmaram que o fazem apenas no final da
aplicagao dos casos. Enquanto isso, a maioria dos alunos afirmaram que os
professores realizam o feedback no fim da aplicagdo dos casos.

Quando se compara os resultados entre professores e alunos, percebe-se

que os professores comentaram que fazem uma avaliagao tanto formativa quanto
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somativa. Ja para os alunos existe uma pequena diferenca, uma vez que eles
comentaram que a maior parte dos docentes nio faz avaliacdo formativa.

Ha ainda uma diferenga de percepgédo entre os dois grupos considerando
que o aluno pode ndo perceber o acompanhamento processual, mas quando os
professores relataram que realizam o acompanhamento, talvez seja devido a uma
experiencia que o docente ja tem, que percebe que realiza essa avaliagao
processual em um curto periodo de tempo. Outro ponto apresentado pelos alunos
com relacao ao feedback foi que, quando ha acompanhamento dos professores, 0
resultado € melhor, o que vai de encontro ao relato dos docentes, uma vez que
nenhum deles relatou sobre a discussao como forma de acompanhamento. Apesar
disso, o fato de uma parte representativa dos professores comentar que realizam o
acompanhamento ja demonstra o quanto eles se preocupam com a formacao do
aluno.

A pesquisa mostrou ainda que todas as formas de acompanhamento
encontradas estao de acordo com a teoria.

O quarto objetivo especifico procurava apresentar as agdes promovidas a
partir dos resultados identificados na avaliacdo de aprendizagem. Ao realizar esta
analise constatou-se que todas as acg¢des encontradas nas entrevistas estavam
sincronizadas com a literatura. Professores e alunos coincidiram em suas respostas
quando afirmaram que ha alguma agéo realizada apos o resultado da avaliagédo
(CHRISTENSEN, 1987; MARION; MARION, 2006; CAVALCANTI NETO; AQUINO,
2009), porém os dois grupos diferiram quando relataram as agcbées tomadas.

A maioria dos docentes comentou que ressaltam a importancia de os alunos
conhecerem a teoria antes de lerem, discutirem e responderem o caso. Quando o
professor fala sobre a teoria, ele esta se referindo também ao conhecimento
cientifico que o aluno deve ter para resolver o problema do caso e nao ficar apenas
no achismo. Mas o aluno, por sua vez, valoriza mais a parte pratica da metodologia.
Foram mencionados ainda por um grupo menor de professores o fornecimento de
feedback geral e individual para os alunos e os monitores, a reavaliagdo no fim da
unidade e a realizacdo de uma prova convencional apds a aplicagdo do caso,
demonstrando a preocupacao com o aprendizado dos estudantes.

Por sua vez, em relagado aos alunos, foi mencionada pela maior parte deles
a falta de comunicacdo dos professores para explicarem o caso, o que dificulta o

estudante “comprar” a ideia da metodologia, envolver-se na discussao e interessar-
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se para resolver o caso. Também foi citado pelos alunos que os professores
reforcam a necessidade de eles lerem os casos e de que os docentes estdo mais
preocupados em cumprir 0 conteudo que com a aprendizagem dos alunos.

Diversos estudos ja tinham sido realizados acerca do método do caso para
ensino (ROESCH e FERNANDES, 2006; ROESCH, 2007; HEMPHILL; RICHARDS;
GAUDREAULT; TEMPLIN, 2015; LYONS, 2018; RIBEIRO, 2016), mas nao havia
registros de estudos que relacionassem método do caso para ensino e avaliagéo da
aprendizagem. Nesse ponto, tem um diferencial, pois ele demonstra a utilizagado de
avaliacao processual de aprendizagem em um método de ensino ativo que contribui
para a aprendizagem dos alunos.

Além disso, uma outra contribuicdo € que o estudo compara a percepcao de
professores e alunos quanto a avaliagdo da aprendizagem em casos para ensino.
Os dois grupos concordaram que com a aplicagdo dessa metodologia de ensino a
avaliagao, apesar de acontecer ainda de maneira convencional, ocorre também de
maneira formativa, pois se da, sobretudo, a partir da participagdo dos alunos nos
grupos, ou seja, acontece durante todo o processo de aplicagdo do caso.

Outra contribuicao deste trabalho é a semelhanca nas respostas de alunos e
professores quando afirmaram que o acompanhamento da avaliagao é feito, na
maioria das vezes, por meio de feedback no meio ou no fim da aplicagao do caso,
apesar desse método ser uma forma de acompanhamento caracterizada por ser
realizada durante todo o processo de aplicacdo do caso, o que permite o
redirecionamento da aprendizagem por professores e alunos, caso seja necessario.
Os alunos relataram, porém, que esse feedback é realizado no final da aplicacédo do
caso, mas mesmo que os alunos nao percebam essas agbes, os docentes
demonstram sua preocupacdo com o aprendizado, mesmo que o acompanhamento
seja no meio ou no final do processo.

Assim, como qualquer trabalho de cunho cientifico académico, este também
teve suas limitagcbes. Uma delas foi a necessidade do distanciamento da
pesquisadora com os professores e alunos sujeitos da pesquisa durante a coleta de
dados, devido a pandemia da COVID-19. Outra limitacdo foi a infeccdo pelo
coronavirus de todas as trés pessoas que ocupavam O mesmo espago da
pesquisadora, sendo, além dela mesma, a mae e a irma, resultando na internacao e
morte de uma delas, trazendo consequéncias fisicas e psicologicas para as outras

duas, atrasando inclusive esta dissertacdo, pois era o0 momento de coleta,



171

tratamento e analise dos dados, o que exige muita concentragao para a escrita e o0
momento de luto, além dos sintomas fisicos, 0 medo e a inseguranga que a COVID-
19 deixa apds os 14 dias da doencga, tudo impediu a continuidade deste trabalho e a
conclusdo em tempo regimental. Outra limitacdo que pode ser citada foi a
impossibilidade de ampliar o estudo para outras regides do Brasil, uma vez que
houve tentativa de contato com a UFBA e UFPE, por e-mail e telefone com as
coordenacdes dos cursos, mas nao se obteve sucesso.

Houve algumas dificuldades na coleta de dados com os professores, como a
dificuldade de agendamento de horarios devido a indisponibilidade de tempo dos
entrevistados, ruidos nos audios e a resisténcia de alguns entrevistados quanto a
coleta de dados ser por meio de entrevistas, a duracdo da entrevista e ao conteudo
das perguntas.

Como principal implicagao pratica, este trabalho registra que os métodos de
avaliacao formativa de aprendizagem, quando se aplicam casos para ensino, podem
ser uma ferramenta poderosa para melhorar o processo de aprendizagem dos
alunos, possibilitando que estudantes e professores enxerguem seus papeis na
construcdo do conhecimento. Esse fato pode servir para um processo de
benchmarking para cursos de Administragcao de outras instituicbes de ensino.

Algumas pesquisas futuras podem ser conduzidas. Uma delas é a ampliagao
da pesquisa para nivel nacional, realizando um estudo quantitativo em que os
resultados poderiam servir para fins de inferéncia. Outra sugestao é o estudo para a
construcdo de um modelo de instrumento de avaliagdo da aprendizagem em casos
para ensino a luz das teorias de avaliagdo e aprendizagem, uma vez que a maioria
dos professores relatou que nao utiliza instrumentos predefinidos para avaliar seus
alunos, por ndo se ter conhecimento de que exista tal ferramenta. Outro estudo que
pode realizado é o estudo de outras metodologias ativas a luz das teorias da

avaliagao da aprendizagem e aplicadas nas disciplinas do curso de Administragéo.

Conclui-se, portanto, este trabalho compreendendo, apesar de ser utilizar
meétodos de avaliacdo somativa, quando se aplicam casos para ensino, a avaliagao
formativa € uma ferramenta util no desenvolvimento de novas competéncias e que
quando utilizada no método do caso é satisfatoriamente aplicavel no contexto de

disciplinas do curso de Administracdo, possibilitando que os futuros profissionais
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dessa area trabalhem aptidées que nem sempre sao trabalhadas por meio apenas

das metodologias tradicionais de ensino e avaliagado da aprendizagem.
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APENDICE A - INSTRUMENTO DE COLETA — PROFESSORES

1. Como vocé planeja a avaliagdo da aprendizagem quando aplica caso para
ensino?

2. Fale sobre a execucido das etapas do processo de avaliagcdo quando vocé
aplica o caso.

3. Que instrumentos/estratégias vocé utiliza no processo de avaliagdo quando
da aplicacéo dos casos? Fale sobre eles.

4. Como vocé acompanha o processo de avaliagao?

5. A partir dos dados de avaliacdo, que agdes vocé desenvolve? Fale sobre
iSSO.

6. Que disciplina(s) aplicou casos para ensino?

7. Faixa Etaria

a. () Até 25 anos
()25a29anos
()30 a 34 anos
()35a39anos
()40 a 44 anos
()45 a49 anos
()50 a 54 anos

() Acima de 55 anos

S@ 000 0T

8. Tempo de carreira docente
a. () Entre 1 e 3 anos

b. () Entre 4 e 6 anos

c () Entre 7 e 25 anos
d () Entre 25 e 35 anos
e ()35 a40 anos

9. Qual a sua titulagéo
() Especializagéo

() Mestrado

() Doutorado

10. Género
a. () Masculino
b. () Feminino
APENDICE B - INSTRUMENTO DE COLETA — ALUNOS
1. Como vocé vé o planejamento do professor na aplicagao do caso para ensino?
2. Depois que o professor aplica o caso para ensino, como vc percebe a avaliagao

aplicada por ele? Comente a respeito.
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3. Ao longo da aplicagdo do caso existiu algum tipo de feedback entre o professor e os
alunos durante e apés o resultado da avaliagao? Explique como ocorreu.

4, Depois que todos os grupos responderam o caso, descreva a postura e as agdes
tomadas pelo professor

5. Em qual/quais disciplinas o professor utilizou casos para ensino?

6. Faixa Etaria

a. () Até 25 anos

b. ()25a29anos

C. ()30 a 34 anos

d. ()35a39anos

e. ()40 a 44 anos

f. ()45 a49anos

g. ()50 a 54 anos

h. () Acima de 55 anos

7. Vocé é egresso de:

a. () Todo ensino médio publico
b. () Todo ensino médio privado
C. () Parte ensino médio publico, parte ensino médio privado

8. Qual o turno do seu curso?
() Manha

() Tarde

() Noite

9. Género
a. () Masculino
b. () Feminino
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APENDICE C - FICHA DE AVALIAGAO DO SUJEITO PPB5

Aluno: Grupo

Entrega da Atividade individualmente (1,5)

Interagao efetiva com o grupo (1,5)

Demonstracdo de interesse em contribuir com o

Participagdo efeti I I
articipagao etetiva na aula com clareza que debate (apresentagao das questées do grupo (1,0)

sera:

Indicacdo de argumentos relacionados ao caso (1,0)

Fonte: Arquivo do sujeito da pesquisa (2020)




