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RESUMO

Fortes, R. C. (2020). Discutindo o papel do feedback no ensino superior EAD sob a perspectiva
docente (Dissertacdo de Mestrado). Faculdade de Economia, Administracdo e Contabilidade da

Universidade de Sdo Paulo. Sdo Paulo.

Estudos tém mostrado a importancia do feedback em cursos superiores a distancia e evidenciam
beneficios associados a sua pratica, como a autorregulacao, que chama a atencdo, uma vez que,
na educacao a distancia, o estudante é responsavel por conduzir seu processo de aprendizagem.
Em sua maioria, os estudos realizados sdo experimentos ou estudos de caso, deixando lacunas
sobre quais sdo as praticas de feedback dos docentes, ou ainda, carecendo de estudos em novas
populacdes. Desse modo, esta pesquisa teve 0 objetivo de conhecer as perspectivas docentes
sobre o feedback e sua contribuigdo para a autorregulacéo do estudante. Buscou-se identificar
os tipos de feedback utilizados e hierarquiza-los, ordenando-os de acordo com seu uso pelos
docentes, conhecendo suas percepcbes acerca das contribuicdes advindas dessas praticas, além
de identificar a importancia e as dificuldades docentes com o feedback na educacdo a distancia.
Para este fim, foi realizado um levantamento junto a 116 professores de diversas areas do
conhecimento. A andlise descritiva dos dados evidenciou a utilizacdo de todos os tipos de
feedback presentes na taxonomia proposta por Chetwynd e Dobbyn, com concentragcdo nos
feedbacks sobre contetdo. Esses feedbacks tém sido fornecidos, em sua maioria, durante todo
0 curso e em tempo oportuno. Os professores notam que suas praticas de feedback contribuem
principalmente para ajustes nas tarefas, melhora do desempenho e autonomia dos estudantes.
Para eles, a importancia do feedback na educacdo a distancia se da principalmente para a
aprendizagem e autorregulacdo dos estudantes. Porém, apontam como maiores dificuldades o
engajamento do estudante e a individualizacdo do feedback. De maneira geral, as dificuldades
estdo relacionadas a trés atores: o estudante, o proprio professor e a instituicdo de ensino
superior. Conclui-se que as préaticas de feedback sugerem uma tendéncia de ocorrerem dentro
de uma avaliacdo formativa, sendo realizadas, em sua maioria, durante todo o curso e em tempo
oportuno; além de haver a utilizagdo de diferentes tipos de feedback. Essas praticas contribuem
para a autorregulacdo dos estudantes, uma vez que, trazem como principais beneficios

caracteristicas observaveis em estudantes autorregulados.

Palavras-chave: Feedback. Autorregulagdo. Educacéo a Distancia. Ensino Superior. Avaliacéo

da aprendizagem.



ABSTRACT

Fortes, R. C. (2020). Discussing the role of feedback in distance higher education from a
teaching perspective (Dissertacdo de Mestrado). Faculdade de Economia, Administracdo e

Contabilidade da Universidade de Sdo Paulo. Sdo Paulo.

Studies have shown the importance of feedback in distance higher education programs and have
cast light on the benefits associated with its practice. One such benefit, self-regulation, is
particularly notable as, in distance education, students themselves are responsible for
conducting their learning process. For the most part, those studies consisted of experiments or
case studies. This has created some gaps with respect to the feedback practices used by teachers
and, furthermore, overlooked some populations. Therefore, the purpose of the present research
was to learn the perspective of teachers on feedback and how feedback contributes to student
self-regulation. The research sought to identify the types of feedback that teachers utilize, to
rank said types according to their use, to examine the teachers’ perspectives on the contributions
brought about by feedback practices and to identify the difficulties they have in relation to, as
well as the importance of, feedback in higher education. To this end, a survey was carried out
with 116 teachers from different areas of knowledge. A descriptive analysis of data
demonstrated that all the types of feedback proposed by Chetwynd and Dobbyn are utilized,
most often feedback on content. Mostly, these types of feedback are provided throughout the
whole program and in a timely manner. Teachers have noted that their feedback practices
contribute especially to adjustments to tasks and to improving student performance and
autonomy. To these teachers, the importance of feedback in distance education is mainly for
students’ learning and self-regulation. Conversely, student engagement and individual feedback
are considered the main difficulties. In general, difficulties are ascribed to three players:
students, teachers themselves, and higher education institutions. It was concluded that feedback
practices are suggest the occurrence as part of a formative assessment, with most of them being
conducted throughout an entire program and in a timely fashion, besides different types of
feedback are used. These practices contribute to student self-regulation inasmuch as the main
benefits they provide are characteristics that can be observed in self-regulated students.

Keywords: Feedback. Self-Regulation. Distance Education. Higher Education. Assessment of

Learning.
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1 INTRODUCAO

Atualmente, apenas 1/4 dos jovens entre 18 e 24 anos de idade frequentam o ensino
superior (ES); e somente 16,5% da populacgéo brasileira conclui este nivel de ensino até os 25
anos de idade (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica [IBGE], 2019). A origem social e
a situacdo econdmica dos jovens tém sido determinantes em suas trajetorias académicas
(Ristoff, 2014).

Para garantir a presenca dos perfis de estudantes antes ndo tradicionais, o pais iniciou
ha 50 anos a expansdo do acesso ao ES. Nas duas Ultimas décadas, essa expansao foi mais
acelerada e facilitada pela modalidade de educagdo a distancia (EAD) (Sampaio, 2014). Assim,
essa expansdo marcou a dilatacdo da modalidade de EAD, com vistas a equalizar a oferta de
cursos (Alonso, 2010). Os avancos tecnoldgicos, principalmente a internet, aumentaram a
valorizagéo dos cursos EAD (Azevedo, 2012). Parte desse investimento foi impulsionada pelas
mudangas demograficas do ES que valorizam o0 acesso e a conveniéncia (DeBard & Guidera,
2000).

A aprendizagem como processo de construcdo de conhecimento é a base para as
estratégias, papéis e competéncias com implicacfes no modo de aprendizado e de trabalho
(Prestera & Moller, 2001). Na EAD, o aluno é o centro desse universo — o ensino responde ao
aprendizado — essa abordagem requer que o aluno seja responsavel por conduzir seu proprio
aprendizado, com o dever de buscar informacdes e meios (Moore & Kearsley, 2007).

Contudo, a falta de motivacdo dos alunos de serem agentes ativos do seu processo de
aprendizagem, e ndo se anteciparem com atividades, ou ndo se preparem adequadamente,
apenas buscando no curso notas para serem aprovados para 0 proximo estagio, tém preocupado
as instituicGes de ensino superior (IES) e resultado em pesquisas acerca da autorregulacao
(Pintrich & Zusho, 2002).

Nesse contexto, é necessario considerar a relacdo de interacdo entre professor e
estudante (Abreu-e-Lima & Alves, 2011). O aprendizado baseado no computador e na web
permite a interacdo entre professores e alunos por meio de uma rede (Moore & Kearsley, 2007).
Principalmente no ensino mediado por tecnologias essa interacao é necesséaria; o professor deve
participar de forma ativa facilitando a constru¢do do conhecimento do estudante e disponivel
para intermediar esse processo. Nao responder as duvidas ou tardar em fazé-lo desestimula os
estudantes em seu processo de aprendizagem (Neto & Alves, 2019).

Os ambientes virtuais de aprendizagem (AVA) permitem sessbes de discussdo com a

oportunidade de complementar comunicacdes; cabe ao professor mediar esse processo, pelo
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acompanhamento dos alunos e pelo foco da discusséo nos objetivos de aprendizagem (Moore
& Kearsley, 2007). O professor deve trabalhar no nivel do processo regulatério auxiliando o
estudante a ativar seu automonitoramento e motivacdo, habilitados por estratégias volitivas;
cognitivas e regulatorias, a partir do feedback (McMahon & Oliver, 2001).

Estudos tém mostrado a necessidade do feedback em cursos superiores EAD para a
autorregulacdo do estudante sob diferentes perspectivas. Entre os estudos que buscaram
identificar a autorregulacdo a partir do feedback, Chetwynd e Dobbyn (2011), tém seus
resultados baseado em um estudo de caso, que carece de outras perspectivas, como 0
conhecimento das préticas de feedback por rubricas em outras populagdes, com professores
vinculados a diferentes IES e de diferentes culturas. Por outro lado, o estudo exploratério de
Espasa e Meneses (2010), identificou os diferentes momentos de ocorréncia do feedback e
como eles se relacionam ao potencial de autorregulacdo do estudante, porém néo identifica
quais séo as praticas dos professores nesse processo, uma vez que o estudo € sob a perspectiva
dos estudantes.

1.1 JUSTIFICATIVA

Estudos anteriores mostram a aprendizagem autorregulada como preditor de satisfagdo
e desempenho do estudante em cursos a distancia (Wang, Shannon & Ross, 2013; Paechter,
Maier & Macher, 2010; Artino & McCoach, 2008; Puzziferro, 2008). Resultados indicam que
a autorregulacdo do estudante EAD aumenta seu nivel de motivacgéo, que por consequéncia leva
a niveis mais elevados de satisfagdo com o curso e melhor desempenho (Wang et al., 2013). Da
mesma forma, a presenca do feedback em cursos EAD esta associada & melhores niveis de
performance e altos niveis de satisfacdo com o curso em geral (Espasa & Meneses, 2010).

A partir do feedback, o professor deve trabalhar no nivel do processo regulatério
auxiliando o estudante a ativar seu automonitoramento (McMahon & Oliver, 2001), uma vez
que, na EAD, o estudante e responsavel por conduzir seu aprendizado (Moore & Kearsley,
2007). De maneira geral, os professores podem criar um ambiente de aprendizado no qual os
alunos desenvolvam habilidades de autorregulacdo e deteccdo de erros. Como o feedback
contribui para esses processos, depende muito do seu foco e do nivel para o qual é direcionado
(Hattie; Biggs & Purdie, 1996; Hattie & Timperley, 2007).

Dessa forma, é importante identificar as praticas de feedback dos professores na EAD e
sua contribuicdo para a autorregulacdo dos estudantes. A perspectiva sobre a autorregulagéo

implica na maneira como os professores interagem com os estudantes e em como a IES deve se
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organizar (Zimmerman, 1990). Por conseguinte, os resultados deste estudo sao importantes para
a literatura, contribuindo com o fechamento de lacunas nessa tematica; também é importante
para a area da gestdo, principalmente de IES; e, por fim, para os docentes de cursos superiores
EAD.

1.2 PROBLEMA DE PESQUISA

A partir da revisdo na literatura sobre feedback, notou-se sua importancia na EAD,
principalmente para apoio no processo de aprendizagem. Foi possivel identificar os diferentes
tipos de feedback e suas diferentes classificacdes, dentre elas, escolnemos trabalhar com a
taxonomia de Chetwynd & Dobbyn (2011) por ser baseada na integracdo de duas taxonomias
importantes na literatura (i.e. Brown & Glover, 2006; Walker, 2009).

A revisdo também possibilitou identificar os beneficios associados a pratica de fornecé-lo;
dentre esses beneficios, a autorregulacdo chama a atencéo, devido a necessidade de o estudante
ser responsavel por conduzir seu processo de aprendizagem (Moore & Kearsley, 2007), uma
vez que, na EAD, é este quem decide quando, onde e o quanto ird se dedicar (McMahon &
Oliver, 2001). O sucesso de um estudante EAD depende muito de sua capacidade de se envolver
de forma autdbnoma (Wang et al., 2013), tornando a autorregulacdo uma habilidade muito
necessaria. Na visdo de Schunk e Greene (2018), é necessario o entendimento completo da
autorregulacdo, com atencao de todos que praticam as tentativas de sua promogao.

Diante da problematica exposta, define-se como pergunta-problema desta pesquisa:
Quais sdo as praticas de feedback adotadas pelos professores na EAD e sua contribuicdo para a
autorregulacédo do estudante?

1.3 OBJETIVOS DE PESQUISA

Para responder ao problema apresentado foram delineados os objetivos desta pesquisa;

apresentados em objetivo geral e especificos.

1.3.1 Objetivo geral

Conhecer as perspectivas docentes sobre o feedback e sua contribuicdo para a

autorregulacédo do estudante de ES EAD.
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1.3.2 Objetivos especificos

a) Identificar os tipos de feedback utilizados na EAD;

b) Hierarquizar os tipos de feedback utilizados na EAD;

c) Conhecer as percepcdes docentes acerca da contribuicdo do feedback para a
autorregulacédo do estudante EAD;

d) Identificar a importancia que os professores atribuem ao feedback; e

e) Identificar as dificuldades dos professores em fornecer feedback na EAD.

1.4 DEFINICOES OPERACIONAIS

Para fins do presente estudo, feedback sera entendido como o conjunto de informagdes
que podem ser utilizadas para aprimorar o aprendizado e conquistas e tornar o aluno
autorregulado (Nicol & MacFarlane-Dick, 2006).

Os tipos de feedback que serdo abordados neste estudo sdo: retrospectiva sobre o
conteudo, o qual o feedback é direcionado para a lacuna existente entre o desempenho do aluno
na tarefa e o desejavel; alteracédo futura de contetdo, quando o feedback é mais genérico e pode
ser aplicavel em tarefas futuras; retrospectiva sobre habilidades, que consiste em comentario
sobre habilidades gerais utilizadas em uma tarefa; e alteracao futura de habilidades, destacando
habilidades gerais que possam ser utilizadas no futuro (Brown & Glover, 2006; Walker, 2009;
Chetwynd & Dobbyn, 2011). Esses quatro tipos de feedback formam a taxonomia do feedback
de Chetwynd e Dobbyn (2011).

Autorregulacdo é aqui definida como a capacidade do aluno em assumir o controle pelo
seu proprio aprendizado a partir do feedback do professor (Nicol & MacFarlane-Dick, 2006;
2004).

Na EAD, o professor passa a ter papéis mais especialistas, assim, nesta pesquisa,
considera-se professor EAD aquele que é responsavel pelo acompanhamento e interagcdo com
o0 estudante por meio das midias (Moore & Kearsley, 2007), sendo este, vinculado a uma IES.

Por fim, o estudante EAD ¢é o aprendiz adulto vinculado a uma IES, que faz uso de
ambientes de ensino-aprendizagem online para a realizacdo de curso superior de graduacao

(Espasa & Meneses, 2010) em qualquer area do conhecimento.
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1.5 ORGANIZACAO DA DISSERTACAO

Este relatorio de pesquisa estd organizado em cinco capitulos: esta introducgéo é seguida
pela revisdo de literatura, a qual explora a educacao superior e a distancia no Brasil; a avaliacao,
que traz em seus subcapitulos o feedback, a autorregulacéo e os instrumentos de avaliagdo; uma
revisdo sistematica da literatura (RSL), a qual pretendeu trazer o estado da arte no contexto do
feedback na EAD e posicionar o problema de pesquisa desta dissertacdo. O terceiro capitulo
apresenta os procedimentos metodologicos; em seguida abordamos a analise de dados e

discussdo dos resultados e; por fim, a concluséo desta pesquisa.
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2 REVISAO DE LITERATURA

2.1 0 CONTEXTO DA EDUCACAO SUPERIOR NO BRASIL

E importante destacar o contexto da educagio superior no pais, entre outros motivos,
por dois principais: o Brasil representa o quinto maior pais tanto na esfera populacional quanto
territorial, com significativa representatividade da capacidade de gerar profissionais para a
sociedade mundial; um segundo importante motivo € a particularidade do pais frente sua
conjuntura politica, econdmica e social.

Ao olhar para a populagdo com mais de 25 anos de idade, idade ideal para ter todos 0s
niveis de ensino concluidos, é constatada uma triste realidade no pais: 40% dessas pessoas nao
tem nenhum grau de instrucdo ou tem o ensino fundamental incompleto. No outro extremo,
apenas 16,5% concluiram cursos de nivel superior. (IBGE, 2019).

No Brasil, a origem social e a situagdo econdmica dos estudantes séo determinantes em
sua trajetdria no ES. Estudantes oriundos de familias de alta renda e/ou com pais com ES estdo
presentes nos cursos que tém como caracteristicas: maior nimero de brancos e maior demanda
social; esses estudantes tém o ensino médio concluido em rede privada. J& 0s jovens com 0
perfil socioecondmico oposto, quando acessam o ES, estdo em cursos com o percentual de
brancos préximo ao da populacdo brasileira e menor demanda social, enquanto nos cursos de
mais alta demanda estdo sub representados (Ristoff, 2014).

Exames de avaliacdo educacional, como o Programa Internacional de Avaliacdo de
Alunos (Pisa), indicam a ma qualidade de ensino no pais, os indices brasileiros sdo equiparados
aos de paises africanos paupérrimos; a falta de condicGes nas escolas publicas agrava a situacdo
do ES (Azevedo, 2012). Com a expansdo do ES, os estudantes oriundos das redes publicas de
ensino chegam a universidade com reflexos da qualidade ao qual foram submetidos.

A taxa de frequéncia ao ES de pessoas entre 18 e 24 anos, idade considerada ideal para
o0 nivel educacional, é de 25%, outros 11% frequentam o ensino fora da etapa adequada e 0s
64% restantes ndo frequentam o ensino e nem tiveram sua etapa concluida. As matriculas do
quarto de estudantes em idade ideal estdo concentradas no setor privado, com 74% e o setor
publico atende 26% desses estudantes (IBGE, 2019).

O acesso aos cursos superiores no pais foi facilitado apos governos de esquerda atuarem
com politicas publicas de expansdo ao ES. Alonso (2010) retrata essa expansdo a partir do
avanco do setor privado, tanto em ndmero de matriculas, quanto em numero de IES. Tal

representatividade é muito maior no setor privado. Atualmente, a representatividade do setor
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privado em matriculas é de 75,42%, enquanto que na esfera publica é de 24,58%; j& os indices
de instituicOes privadas sdo de 88,2%, frente a 11,8% do ensino superior publico (Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira [INEP], 2019). Bosi (2007)
aponta que no inicio desse processo de mercantilizacdo educacional, nos anos de 1980, cada
setor possuia metade do percentual de matriculas, dez anos mais trade, a proporgéo ja estava
em 70% do dominio para a esfera privada e apenas 30% para a esfera publica.

Esse movimento ocorreu de forma acelerada e os papéis das esferas publico e privada
pareciam se alterar nesse novo cenario. A esfera publica coube orquestrar politicas que
encaminhassem jovens ao ES; de outro lado, a esfera privada coube criar um sistema
economicamente viavel e apoiar o governo na desresponsabilizacdo de ofertas de ES publicas,
de modo a debelar a justificativa que o ES publico ndo atende a toda demanda social.

As politicas governamentais para a expansdao do ES no pais em funcionamento
atualmente sdo: Programa Universidade para Todos — Prouni, vinculado ao Ministério da
Educacéo, oferece bolsas de estudos de 100% e 50% nas IES privadas do pais. O programa
objetiva que alunos sem diploma superior oriundos do ensino médio publico e estudantes
deficientes, ambos com baixa renda e até professores da rede publica possam acessar 0 ensino
superior; Fundo de Financiamento ao estudante de Ensino Superior — FIES, também vinculado
ao Ministério da Educacdo, concede financiamentos do ES em IES privadas, sem juros aos
alunos de baixa renda, e com outras modalidades de juros para alunos com maior renda; Sistema
de Selecdo Unificada — SiSU, sistema para oferta de vagas nas IES publicas a alunos
participantes do Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM de cada ano, conforme sua
performance; Sistema Universidade Aberta do Brasil — UAB, visa principalmente o
oferecimento de ES publico EAD em regifes que sejam desprivilegiadas; e a LEI 12.711/12,
conhecida como Lei das Cotas! (BRASIL, 2020; Decreto n. 5.800/06; Lei n. 12.711/12; Decreto
n. 9.034).

No censo EAD 2018, das 72 instituicGes de ensino publicas ou governamentais que
participaram como respondentes, 68% aderem ao sistema UAB, como pode ser visto na figura
1:

LA Lei n®12.711/2012, sancionada em agosto do mesmo ano, garante a reserva de 50% das matriculas por curso
e turno nas 59 universidades federais e 38 institutos federais de educacéo, ciéncia e tecnologia a alunos oriundos
integralmente do ensino médio publico, em cursos regulares ou da educacdo de jovens e adultos. Os demais 50%
das vagas permanecem para ampla concorréncia. (Fonte: http://portal.mec.gov.br/cotas/perguntas-
frequentes.html)


http://portal.mec.gov.br/cotas/perguntas-frequentes.html
http://portal.mec.gov.br/cotas/perguntas-frequentes.html
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Figura 1 - Participacdo das IES publicas na UAB em 2018
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Fonte: ABED (2019).

Ristoff (2014) alerta para a realidade dos estabelecimentos das politicas publicas
brasileiras que visam oportunizar o acesso a educacao superior a todas as classes sociais
brasileiras, como por exemplo, os mais pobres, que em geral sdo provenientes do ensino médio
de escolas publicas, e representam 87% dos formados no ensino médio do pais; contudo,
politicas como a LEI 12.711/12, lei das cotas, apesar de serem cumpridas, s6 estabelecem que
50% das vagas sejam para esse publico. De forma a diminuir o desequilibrio no acesso ao ES,
mas ainda longe de ter representatividade nas mesmas propor¢des socioecondmicas da
populacao brasileira, ja que de forma efetiva nenhum curso superior no pais atinge a paridade
de representacao social.

O Brasil ja deu seus primeiros passos para a diversificacdo social no ES, devido as
politicas admitidas para a inclusdo de grupos que historicamente eram excluidos, mas grande
parte desse avanco, € devido a reducdo da populacdo na idade considerada ideal para o ES, de
18 a 24 anos. Tal fato, altera significativamente o perfil dos estudantes em cursos de graduacéo
no pais (idem, 2014). “Houve, de 2004 a 2012, em todos os cursos, uma diminui¢do percentual
de estudantes oriundos de familias de alta renda. . . . Mesmo assim, é possivel inferir que
persiste uma expressiva distor¢do de natureza socioecondmica no campus brasileiro” (ibidem,
2014, p. 742).

Se por um lado, a expanséo do ES é benéfica a populacéo, ndo sé a que ndo tinha acesso

a esse tipo de estudo, mas a populacdo como um todo, pela melhoria na oferta de méo de obra
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especializada, do outro lado, hd a emblematica questdo da qualidade dessas novas ofertas.
Alonso (2010) aponta que tal expansdo acompanhou indices de baixa qualidade no processo de
ensino-aprendizagem, com maior impacto respectivamente aos cursos de Administragéo,
Direito e Pedagogia.

A alteragdo no perfil socioecondmico dos estudantes de graduacdo, observada nos
ultimos anos, se mantém e evidencia a eficiéncia das politicas adotadas: a criacdo de
oportunidades de mobilidade social para alunos historicamente excluidos (Ristoff, 2014). Nao
se pode negar que a necessidade da expansdo acelerada do ES junto a necessidade de
infraestrutura que comportasse essa expansao marcou a dilatacdo da modalidade de EAD, com
vistas a equalizar a oferta de cursos. Contudo, se observou constante queda nos indices de
qualidade dos cursos, além da falta de preparacdo docente para atendimento a essa nova
demanda (Alonso, 2010). Ha urgéncia na adocdo de novos métodos de ensino no pais e

mudanca no cenério, marcado pela defasagem educacional (Azevedo, 2012).

2.1.1 Educacéo a Distancia

A EAD teve inicio em meados do século XIX no continente europeu, em 1840, com o
ensino por correspondéncia. A Gré-Bretanha foi a pioneira na utilizagdo do sistema postal para
um curso de taquigrafia. Dez anos mais tarde, o francés Charles Toussaint e 0 alemédo Gustav
Langenscheidt criaram o primeiro intercdmbio para o ensino de idiomas. Apenas ao final
daquele século, por volta de 1880, o uso foi iniciado nos Estados Unidos. Essa primeira geracdo
também fora chamada de ‘estudo em casa’, pelas escolas com fins lucrativos, e de ‘estudo
independente’, pelas universidades (Moore & Kearsley, 2007).

Com a difusdo de novos meios comunicacionais, uma segunda geracao surgiu: a
transmissdo por radio e televisdo. Em seguida foram instituidas as Universidades Abertas (UA).
A quarta geracdo surgiu com a teleconferéncia e atualmente, a EAD se encontra na quinta
geracdo: a da internet (idem, 2007).

Historicamente, a modalidade a distancia teve origem no século XIX e conheceu diferentes etapas
evolutivas associadas as tecnologias de transporte, comunicacdo e informagdo. Do ponto de vista da
evolucdo tecnoldgica, as geracdes de EaD vdo desde 0s cursos por correspondéncia, passando pela
transmissdo radiofénica e televisiva, pela utilizacdo do telefone e informatica, até os atuais processos de
meios conjugados: a telematica e a multimidia. (Pimentel, 2017, p. 27)
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A respeito das origens da EAD por vias tecnoldgicas no Brasil, o primeiro movimento
ocorreu em 1979, na Universidade de Brasilia, quando o sistema UKOU? seria encampado; seu
insucesso esta atrelado ao desajuste do governo em liderar esse processo, tal feito tirou das
mé&os do governo brasileiro a oportunidade do pioneirismo e da ascendéncia educacional por
entdo, novos meios; assim, a EAD saiu do controle publico e saltou as méos da iniciativa
privada, onde teve seu crescimento e éxito (Azevedo, 2012).

Para Pimentel (2017), as alternativas de acesso e permanéncia nesses cursos foram
motivadas pelo cumprimento do Plano Nacional de Educacdo (PNE) e pelas politicas de
formacdo dos profissionais da educacgdo, que apresentam déficit entre professores com nivel
superior atuando em areas da sua formacao e aqueles atuantes fora de sua area. Para o autor,
mesmo com a ampliacdo do acesso ao ES, que em parte esta atrelada a oferta na formacéo de
profissionais da educacdo em cursos na modalidade EAD, do ponto de vista da permanéncia e
do sucesso desses estudantes nos cursos, sua trajetoria € “resultado da implementagdo de
politicas fragmentadas calcadas em projetos e programas de governo, das concepcdes de EaD
e uso das TICs” (p. 27).

“A propria histéria da educacao a distancia no Brasil mostra um passado de experiéncias
voltadas para as classes menos favorecidas e a grande maioria dos projetos ndo logrou éxito ou
continuidade” (BRASIL, 2002, p. 9). A falta de uma politica educacional com uso das TIC, a
descontinuidade de projetos e programas governamentais, bem como a falta de politicas na
formacdo de profissionais da educacdo para atuarem com a tecnologia, revelam parte desse
insucesso (Pimentel, 2017). As evolugbes das TIC foram deixadas de lado, ao ser considerada
pelo legislador apenas a necessidade de custos reduzidos de radiodifusdo sonora e de sons e
imagens (BRASIL, 2002).

H& muitos anos, o Brasil ja tem infraestrutura com satélites, correios, radios, telefones
e TVs, contudo, somente proximo aos anos 2000, as televisbes educativas (TVEs) foram
concedidas, com qualidade inferior as existentes no exterior, ou com programacéo replicada.
De todo modo, todas elas com baixa audiéncia (Azevedo, 2012). O grande salto nos cursos
EAD ocorreu entre 2003 e 2006, com aumento de 571%, saiu de 52 para 349 cursos; em relacdo

as matriculas, o aumento se deu em 315% (ibidem, 2012).

2 UKOU (United Kingdom Open University) — um Sistema de ensino criado na década de 1960, com atuagdo
desde 1971, viabilizou a educacdo a distancia no Reino Unido, com a visdo de criar oportunidades de bolsas de
estudo e cursos de qualidade. O projeto era vinculado as evolugfes tecnoldgicas da época, utilizando emissoras de
radio e TV como aliadas ao ensino. O projeto foi estendido ao Brasil com aportes do exterior, e teria sua sede
piloto na Universidade de Brasilia, mas ndo obteve éxito.
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Em 2008, o numero de instituigdes credenciadas para o ES a distancia era de 197,
somando 786.718 alunos matriculados. Dez anos depois, em 2018, o nimero de matriculas
nessa modalidade foi de 1.295.928, um aumento de aproximadamente 65%. Na figura 2 é
possivel observar como essas matriculas estdo distribuidas (Associacdo Brasileira de Educacdo
a Distancia [ABED], 2010; 2019).

Figura 2 - Matriculas no ES EAD em 2018
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Fonte: Adaptado ABED (2019).

Os cursos de Administracdo, gestdo e recursos humanos somavam 69, no ano de 2008;
no ultimo relatorio, em 2018, a area de gestdo e negocios mostrou 101 cursos totalmente a
distancia e mais 69 semipresenciais (ABED, 2010; 2019). Os dados mostram um aumento de
146,38% no numero de cursos na area, em dez anos, sem demonstrar ainda uma estabilizacéo,
mas um continuo crescimento para o setor da area da gestdo na modalidade da EAD.

Azevedo (2012) retrata que em alguns paises, principalmente na Inglaterra, os alunos
graduados na EAD tém desempenho superior quando comparado aos estudantes dos moldes
tradicionais; ndo obstante, 0 mesmo resultado € observavel no Brasil pelos dados do ENADE,

como, por exemplo, os alunos de graduagdo em Administragéo.

Os avangos da EAD nos ultimos anos foram importantes para o Brasil e sabe-se que atualmente o
MEC ndo mais hostiliza esse ensino como ocorria ha pouco tempo e até os ampara; isso é provado com a
existéncia de uma Secretaria de Educacdo a Distancia no MEC, o que era inconcebivel ha alguns anos.
(Azevedo, 2012, p. 4)

A educacdo passa por um processo transformacional junto com a virada do século e a
continuidade das descobertas pela humanidade. A EAD, por sua vez, esta relacionada a
mudanga, a0 mesmo tempo que é impelida por ela, também é resultado dela. Resultado de
mudancgas significativas em nossa compreensao do proprio significado de educacdo (Moore &
Kearsley, 2007). A EAD, mediada pelas tecnologias digitais, pode contribuir para a mudanca

necessaria na educacao tradicional (Kenski, 2015).
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O aluno é o centro do universo da EAD — o0 ensino responde ao aprendizado — essa
abordagem requer que o aluno seja responsavel por conduzir seu préprio aprendizado, com o
dever de buscar informacfes e meios. O professor, por sua vez, passa a ter papéis mais
especialistas, ou este se torna responsavel pelo contetido, ou responsavel pelo acompanhamento
e interacdo com o aluno por meio das midias (Moore & Kearsley, 2007).

A tecnologia viabiliza a conexéo de diversos saberes quando se atua em colaboragdo. A
conexdo potencializa as capacidades de interacdo, comunicacdo, acesso e armazenamento de
informacdes. Na cultura contemporanea, as pessoas estdo inter-relacionadas e interconectadas
com esse espago virtual de producdo e disponibilizacdo de informagdes (Kenski, 2015). Na
educacéo, o alcance transformacional a partir das Tecnologias de Informacdo e Comunicacgéo
(TIC) viabilizou a formacédo de comunidades de ensino-aprendizagem, de forma a alterar a
realidade historicamente diferenciada na educacdo. (Kenski, 2008).

Para Moore e Kearsley (2007), a medida em que a EAD se disseminar, a populacdo em
desvantagem tera acesso as mesmas instituicdes e professores de populagdes anteriormente
mais privilegiadas. Essa perspectiva abrange também a educacdo em nivel internacional. Para
Kenski (2015), a EAD ja é uma forma viavel de ensino no Brasil, visto a ampliacdo do acesso
as tecnologias digitais entre a populacdo, além dos resultados positivos de alunos dessa
modalidade de ensino em exames oficiais, como 0 ENADE. ‘“Portanto, a modalidade a
distancia, pensada de modo estruturante, pode permitir uma verdadeira transformacdo no

cenario educacional atual . . .” (Pimentel, 2017, p. 38).

2.1.1.1 Regulamentacéo da Educacéo a Distancia e Referenciais de Qualidade

A regulamentacdo da EAD no Brasil iniciou em 1996, com a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo — Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996 —, que em seu artigo 80, possibilita o uso
da modalidade em todos os niveis e modalidades de ensino, o que inclui o0 ES. Dois anos mais
tarde, esse artigo foi regulamentado pelos decretos 2.494 e 2.561, de 1998, e revogados em
2005 pelo decreto 5.622, também revogado em 2017, pelo entdo, atual decreto 9.057 (BRASIL,
2007; Decreto 9.057).

Em termos legais, o decreto 9.057 em seu capitulo | —art. 1° conceitua a EAD como:

.. . a modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagdgica nos processos de ensino e
aprendizagem ocorra com a utilizacdo de meios e tecnologias de informagdo e comunicacgdo, com pessoal
qualificado, com politicas de acesso, com acompanhamento e avaliacdo compativeis, entre outros, e
desenvolva atividades educativas por estudantes e profissionais da educagdo que estejam em lugares e
tempos diversos.
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O aprendizado baseado no computador ou web permite a interacdo entre professores e
alunos por meio de uma rede, tanto em momentos sincronos como assincronos. Entre suas
vantagens esta a oportunidade de interacdo do aluno com a disciplina sob total controle do
professor. Os ambientes de interacao permitem sessdes de discussdo e de perguntas e respostas
com a oportunidade de complementar comunicagdes assincronas, de forma totalmente
espontanea pelo aluno. Nesse interim, cabe ao professor mediar esse processo, pelo
acompanhamento dos alunos e pelo foco da discussdo nos objetivos de aprendizagem (Moore
& Kearsley, 2007).

Qualquer que seja a tecnologia utilizada, esta ndo substitui a interacdo entre professor e
aluno, aspecto mais importante na EAD. Nao responder as duvidas, ou mesmo a demora nas
respostas acarreta no desestimulo dos estudantes. Por outro lado, durante a interacdo, o
estudante € instigado a reflexdo e pode ir além do contetdo disponivel (Neto & Alves, 2019).

A avaliacgdo, por sua vez, € 0 momento em que o professor identifica possiveis lacunas
entre o desempenho do aluno e o desejavel. Para Moore e Kearsley (2007), os materiais de
avaliacdo e os procedimentos adotados pela IES sdo a Unica forma de detectar as dificuldades
dos alunos. Com a avaliacdo adequada é possivel determinar com precisdo a ajuda que o aluno
necessita. Este tema sera discutido no proximo subcapitulo detalhadamente.

Os cursos superiores EAD devem ser baseados na comunicagao e no apoio constante do
professor ao aluno. O projeto de um curso a distancia deve ser centrado na possibilidade da
construcdo de conhecimento pelo proprio estudante (BRASIL, 2002). A EAD possibilita o
estudo autbnomo, mas ndo descaracteriza a necessidade do professor, que precisa “acompanhar
as atividades dos alunos, motivando-os e verificando se estdo indo pelo caminho certo,
avancando, construindo conhecimento e intervindo [a partir do feedback] quando necessério
para que possam, de fato, experimentar uma situacdo educativa e de construcdo do
conhecimento” (Neto & Alves, 2019, p. 256).

Nos cursos EAD, os alunos realizam tarefas que serdo avaliadas por seus professores.
Quando o professor proporciona feedback aos alunos estabelece uma sensacao de participacdo
no curso. Esse feedback é apreciado quando realizado de forma imediata. Nem todos os alunos
toleram um feedback tardio, e por sua vez, poucos alunos consideram satisfatério ndo receber
feedback. Alunos mais autdbnomos interagem menos com o professor. “Os alunos devem
receber feedback constante de suas tarefas e do progresso geral no curso. A eficicia da midia e
dos métodos de instrucdo deve ser monitorada e avaliada rotineiramente” (Moore & Kearsley,
2007, p. 135).
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A Secretaria de Educacédo a Distancia do MEC (SEED), criada em 1995 e extinta em
2011 (Pimentel, 2017), formulou discussdes com o meio académico, social e com especialistas
que gerou o documento com as contribui¢des recebidas formando os: Referenciais de Qualidade
para a EAD, que apesar de ndo ter forca legal, serve como guia para formulacdo de politicas
nesta modalidade de ensino. “Esses Referenciais de Qualidade circunscrevem-se no
ordenamento legal vigente em complemento as determinagdes especificas da Lei de Diretrizes
¢ Bases da Educacéo . . .” (BRASIL, 2007).

Apesar da EAD ser visada, entre outros fins, como forma de viabilizacdo da expansao
do ES, principalmente por conta da necessidade de infraestrutura, os referenciais de qualidade
visam desestimular préaticas e a oferta de cursos nessa modalidade de forma desenfreada, que
desrespeite aspectos éticos e de qualidade com o ensino (BRASIL, 2002).

Os referenciais devem estar integralmente no Projeto Politico Pedagogico (PPP), com
uma abordagem sistémica das dimensdes: (i) Concepcédo de educacdo e curriculo no processo
de ensino e aprendizagem; (ii) Sistemas de Comunicacao; (iii) Material didatico; (iv) Avaliacéo;
(v) Equipe multidisciplinar; (vi) Infraestrutura de apoio; (vii) Gestdo Académico-
Administrativa; (viii) Sustentabilidade financeira [italicos nossos] (BRASIL, 2007). No
presente estudo, a pratica do feedback pode ser circunstanciada nos referenciais destacados:
Sistemas de comunicacdo; avaliacdo; e equipe multidisciplinar.

Os Sistemas de Comunicacdo destacam a importancia da interatividade entre
professores e estudantes (Neto & Alves, 2019). Este referencial sugere que o uso inovador das
TIC apoie a interacdo com o processo de ensino-aprendizagem, o que engloba o contato com
os colegas e professores, no qual o principio da interacdo é fundamental para a comunicagéo e
deve ser garantido (BRASIL, 2007).

A avaliacdo, por sua vez, se ramifica em duas vertentes: avaliacdo do processo de
aprendizagem, na qual se encontra o feedback ao aluno; e avaliacdo institucional, a qual ndo
vamos discorrer neste estudo. O papel da avaliacdo do processo de aprendizagem na educagéo
superior EAD esta em apoiar o aluno em seu processo de constru¢do do conhecimento (idem,
2007, p. 16):

Na educacdo a distdncia, o modelo de avaliagdo da aprendizagem deve ajudar o estudante a
desenvolver graus mais complexos de competéncias cognitivas, habilidades e atitudes, possibilitando-lhe
alcancar os objetivos propostos. Para tanto, esta avaliacdo deve comportar um processo continuo, para
verificar constantemente o progresso dos estudantes e estimuld-los a serem ativos na construgdo do
conhecimento. Desse modo, devem ser articulados mecanismos que promovam 0 permanente
acompanhamento dos estudantes, no intuito de identificar eventuais dificuldades na aprendizagem e sana-
las ainda durante o processo de ensino-aprendizagem.
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Finalmente, a equipe multidisciplinar, da qual faz parte a figura do professor,
responsavel por mediar o processo de ensino-aprendizagem. Entre as capacidades necessarias
deste profissional discutidas nos referenciais, se destacam para os fins deste estudo: a
capacidade de identificar os objetivos referentes a competéncias cognitivas, habilidades e
atitudes; e a capacidade de realizar a gestdo académica do processo de ensino-aprendizagem,
em particular motivar, orientar, acompanhar e avaliar os estudantes. E importante frisar que os
referenciais chamam a atencdo para o processo de mediacdo pedagdgica com enfoque na
interacdo do processo de aprendizagem; com quantidade de alunos compativel a capacidade de
mediacdo por professor, para que esse processo ndo se torne secundario a atividade (ibidem,
2007).

Na EAD, os aspectos conceituais e tecnoldgicos relacionados a préatica pedagogica seréo
constituidos por: . . . qualidade dos contetidos, 0s sistemas de acompanhamento e avaliacao
do estudante, o planejamento, os recursos tecnoldgicos, a otimizacdo e a distribuicdo dos
contetidos pedagogicos e o preparo dos docentes que constituem elementos fundamentais das
metodologias de ensino e aprendizagem” [italicos nossos] (Pimentel, 2017, p. 31). Para Neto e
Alves (2019), contemplar os quesitos propostos nos referenciais de qualidade, como um todo,
ndo é suficiente, uma vez que, para o autor, a qualidade esta relacionada a uma complexidade
de fatores (e.g. concepc¢ao de educacdo; perfis de profissionais e alunos; recursos pedagdgicos).

Para a comissd@o assessora para educacdo superior a distancia, apoiadora da secretaria
de educacdo superior (SESu) vinculada ao MEC, o potencial da EAD vai além da
redemocratizacdo de acesso ao ES, € uma oportunidade de melhoria na qualidade educacional
(BRASIL, 2002, p. 4):

O arcabouco legal brasileiro, no entanto, ainda reflete uma visdo segmentada tratando, de uma maneira
geral, educacdo a distdncia como uma alternativa para situagcdes emergenciais. Essa visdo reducionista
ndo corresponde ao enorme potencial da educacgéo a distancia para democratizar o acesso e melhorar a
qualidade da educagao superior, além de contribuir para a incorporacéo de atitudes autbnomas que levam
o0 cidaddo a aprender ao longo da vida.

“Vale lembrar que, nos anos 1990, o Brasil viveu um momento de investimentos na
modalidade a distancia, sendo que o marco legal foi o mais importante . . .; entretanto, ainda
ndo é o suficiente para sua evolucdo” (Pimentel, 2017, p. 28). Dessa forma, . . . cabe destacar
que as ofertas na modalidade a distancia ainda estéo sujeitas as alteragdes . . .” (idem, 2017, p.
29).
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2.2 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM E PARA A APRENDIZAGEM

“A avaliacdo é um elemento fundamental do processo de ensino e aprendizagem, pois é
por meio dela que se concretizam os objetivos do ensino. Além disso, ela contém e esta contida
no contetdo e no método efetivado na pratica pedagogica” (Romanowski, 2008, p. 284).

A avaliacdo da aprendizagem é um processo realizado a fim de verificar o alcance dos
objetivos de aprendizagem propostos (Tyler, 1949). Porém, esses objetivos ndo séo pontos de
chegada absolutos (pontos finais), sdo pontos de passagem, aonde o aprendiz passa em seu
processo educativo (Hoffmann, 2001). Nesse processo, avaliar a aprendizagem é descrever um
julgamento (Scriven, 1967). “Portanto, avaliar ¢ atribuir um juizo de valor sobre a propriedade
de um processo para a aferi¢cdo da qualidade do seu resultado” (Silveira, 2007, p. 39).

A avaliacdo pode ocorrer por critérios ou por normas. A avaliacdo da aprendizagem por
critérios € baseada em um referencial ideal formado por conhecimentos, habilidades e atitudes;
posto de outro modo: o saber, o saber fazer e o saber ser. A avaliacdo criteriada tem seus
critérios definidos pelo professor. Ja uma avaliacdo normativa, é baseada nos parametros da
curva normal de Gauss, a qual pretende avaliar os estudantes a partir da classificacdo destes
pela média do grupo (Depresbiteris & Taurino, 1996).

Um conceito muito mais recente é o de avaliacdo para a aprendizagem (Olivos, 2016).
Avaliar para a aprendizagem € um processo, que pode ser baseado em trés elementos principais:
conexdo; reflexdo; e feedback. O estudante deve ser capaz de realizar conexdes para a resolucao
de problemas ou criagdo de um produto; além de ser capaz de refletir sobre 0 que esta
aprendendo e como esté aprendendo (metacognicao); e ter um feedback sobre seu desempenho,
auxiliando-o a se avaliar e se corrigir. Assim, a avaliacdo estard integrada ao longo da
experiéncia de aprendizagem (Scott, 2000).

O processo de avaliacdo para a aprendizagem pode e deve potencializar a aprendizagem
do educando a partir da experiéncia educacional; nela o professor € capaz de identificar a cada
momento as decisdes tomadas por ele e pelos alunos para o gerenciamento do processo
educacional, pois na medida em que ele se desenvolve, o professor é capaz de diagnosticar
necessidades dos estudantes e perceber quais taticas sdo bem-sucedidas e quais ndo sdo. E
necessario que haja equilibrio entre as avaliacfes de aprendizagem e para a aprendizagem, de
modo a serem precisas na descricdo do desempenho do aluno e apoio em seu processo
educacional [italicos nossos] (Olivos, 2016).

Bloom, Hastings e Madaus (1971) classificam as avaliagdes em trés tipos: diagndstica;

formativa; e somativa. A primeira tem o intuito de sondar aprendizados anteriores dos
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estudantes para ajustar os objetivos de aprendizagem de um curso, ou mesmo propor ajustes
nas rotas do processo de aprendizagem. J& a avaliacdo formativa tem o papel de ocorrer durante
todo o processo de ensino-aprendizagem. A avaliacdo formativa permite a verificagdo da
aprendizagem durante todo o processo e tem como papéis: fornecimento de feedback; apoio na
regulacdo da aprendizagem; motivador para corre¢do de falhas. A avaliagcdo somativa, por sua
vez, visa a verificacdo do alcance dos objetivos propostos, e ocorre em geral ao final de um
periodo ou curso/disciplina. Contudo, por ocorrer apenas apoés a finalizacdo de um processo de
ensino, ndo garante ajustes no processo de aprendizagem, uma vez que, o aluno so recebe seu
conceito ou nota, sem tempo de corrigir suas rotas de aprendizado.

Para a comisséo assessora para a educacao superior a distancia “a avaliacdo devera ser
efetuada ao longo do curso, como desdobramento necessario de seu carater avaliativo, e ndo s
ao final das atividades” (BRASIL, 2002, p. 31). Assim, o ES a distancia no Brasil deve ser
direcionado a um modo de avaliacdo formativa; o qual, por caracteristica, ocorre durante todo
0 processo educacional (Bloom et al., 1971).

Utilizar a avaliacdo formativa ndo limita o professor de aplicar outras formas de
avaliacdo, mas visa garantir aos estudantes a oportunidade de aprender bem, uma vez que a
avaliacdo seja utilizada como ferramenta de prevencédo e diagndstico durante a aprendizagem
(Demo, 2012). Por exemplo, para uma avaliacdo formativa, o professor podera se valer no inicio
do processo educativo de uma avaliacdo diagnostica; uma vez que, este tipo de avaliacdo deve
ocorrer no inicio do contetdo a ser desenvolvido, a fim de verificar se o estudante tem os pré-
requisitos ou dominios necessarios para a continuidade do processo (Silveira, 2007). Nessa
perspectiva, a avaliagcdo formativa engendra uma avaliacdo para a aprendizagem (Olivos, 2016).

O professor deve avaliar para garantir o aprendizado do aluno (Demo, 2004); avaliando
os estudantes para uma formacdo integral (Silveira, 2007). Quando o resultado de uma
avaliacdo ndo € satisfatorio, parte-se para intervencdo (Luckesi, 2012); a intervencdo e
orientacdo do professor se da principalmente pelo feedback, o qual, em geral, acompanha as
notas das atividades avaliativas realizadas pelos estudantes. O feedback permite ao aluno
conhecer seus avancos e dificuldades; e o quanto antes ocorrer, maior o incentivo na corre¢ao
de falhas, com tendéncia a melhora na aprendizagem. Nesse processo, o feedback também
possibilita reformulacdes e aperfeicoamento no trabalho do professor (Haydt, 2002). A pratica
da avaliacdo da aprendizagem tem papel fundamental além da eficacia da execugdo de um
projeto pedagdgico, como consequéncia, pode permitir ao individuo que dispute seu lugar na

vida social, permitindo a democratiza¢ao do ensino e da sociedade (Luckesi, 2012).
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Historicamente, “as perspectivas da avaliagdo no ensino superior que mais se
disseminaram foram a somativa [avaliagdo tradicional] ¢ a formativa” (Romanowski &
Wachowicz, 2006, p. 124). Na universidade, a pratica avaliativa percorreu o caminho da
avaliacdo tradicional — o foco da aprendizagem se manteve na cognicao do individuo — muito
disso devido ndo apenas as origens educacionais dos professores, que tendem a replicar o que
viveram, mas também pelas IES, em geral, ndo terem sistemas de avaliacdo predeterminados.
Uma mudanca nesse cenario se acenou apenas ao final da década de 1990, devido a necessidade
de atender a demanda de alunos ativos, criativos e autbnomos para o aprendizado. Dessa forma,
a implantacdo de um sistema de avaliagdo formativa pareceu vir ao encontro dessa necessidade
de mudanca de paradigma (Souza, 2012). Assim, o feedback é parte de uma avaliacdo
orientadora, a qual ndo pretende classificar a qualidade do aprendizado, mas verificar
dificuldades para a realizacdo de intervencdes mais adequadas, auxiliando os estudantes a
atingirem niveis mais complexos de aprendizagem (Haydt, 2002).

A Lei 9.394 de 1996 em seu capitulo IV — inciso I, define para a educacdo de ES a
finalidade de estimular o desenvolvimento do pensamento reflexivo. Desse modo, potencializa
a necessidade de professores estimularem e avaliarem essa capacidade nos estudantes. A partir
do diagnostico, o professor passa a ter indicadores para balizar os objetivos e exigéncias do
curso e as potencialidades dos estudantes; sendo a avaliagdo resultado do processo de
aprendizagem e referéncia na aquisicdo de conhecimento e na formacao dos estudantes. Nesse
sentido, se considera o processo de regulacdo da aprendizagem e da metacognicdo
(Romanowski, 2008). O papel do professor que atua com a avaliacdo formativa é colocar o0s
estudantes no centro de suas atenc¢des, acompanhando-os, avaliando-o0s processualmente, tendo
assim, ideia clara das condicdes de cada um para calibrar suas intervencdes, e que essas sejam
promissoras (Demo, 2012).

A utilizacdo da avaliacdo formativa é uma forma dindmica, a qual responde ao modo do
processo de aprendizagem (idem, 2012). “Ao se definir que ndo ha ensino sem aprendizagem e
que a acdo docente se efetiva na relacdo com o aluno, a avaliacdo testemunhara essa relagdo”
(Romanowski, 2008, p. 284). Deve se avaliar se 0 aluno esta aprendendo, se tem autonomia, se
estuda adequadamente etc. (Demo, 2012). A pratica da avaliacdo formativa estabelece um papel
de regulacéo da aprendizagem por professores e estudantes (Romanowski & Wachowicz, 2006;
Perrenoud, 1999). “Na avaliagdo, a finalidade da regulacdo é contribuir com o aluno na tomada
de consciéncia sobre seu proprio processo de cognigdo, ainda que as ferramentas para tal

constituam avaliagOes formais” (Romanowski, 2008, p. 291).
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2.2.1 Feedback no processo avaliativo

“Para melhorar seu desempenho, os alunos precisam saber como estdo progredindo. O
feedback é comumente definido em termos de informacgbes fornecidas ao aluno sobre a
qualidade do desempenho” (Sadler, 1989, p. 142).

Perrenoud (1998) destacou que o uso do feedback, como forma de intervenc¢ao no processo
de aprendizagem, deve considerar os fatores de natureza do feedback e 0s mecanismos
cognitivos e socio afetivos ativados nos alunos; sua inclusdo em um contrato e organizacao
didatica, e de forma global na gestdo da aula e na relagcdo de ensino; seus vinculos com um
conceito de aprendizagem e ensino; o grau de individualizagdo e sua relevancia; e
especialmente, os meios e efeitos envolvidos na regulacdo dos processos de aprendizagem.
[itAlico nosso] esses trés ultimos sdo tratados como foco do presente trabalho, de modo a
compreender empiricamente como esses elementos convergem para a autorregulagéo do aluno.

O feedback é uma fonte externa de informacdes, quando essa informacao € interna e
relevante, € chamada de automonitoramento. Em ambos os casos, devem auxiliar no
fechamento de lacuna entre desempenho real e o objetivado. Alguns sistemas instrucionais
visam facilitar a transicdo do feedback para o automonitoramento (Sadler, 1989). Em outras
palavras, “a regulacdo mediada socialmente . . . torna-se internalizada e usada para regular
acoes e pensamentos quando alguém esta sozinho” (Usher & Schunk, 2018, p. 30).

Sadler (1989) identificou trés condicdes necessarias para 0s alunos se beneficiarem do
feedback: possuir um nivel de referéncia; comparar o nivel atual de desempenho com um
objetivo; e envolver-se em ac¢Oes que levem a algum fechamento da lacuna. Isso porqué, como
premissa chave, para que os alunos sejam capazes de melhorar, eles devem desenvolver a
capacidade de monitorar a qualidade de seu préprio trabalho, ter habilidade avaliativa para
julgar sua prépria producéo e, assim, desenvolver taticas para aperfeicoar seu trabalho. (Nicol
& MacFarlane-Dick, 2004; Sadler, 1989)

Contudo, alguns fatores influenciam a recepcéo do feedback pelo aluno e sua deciséo
em como responder a ele. Entre esses fatores estdo as crengas dos estudantes acerca: dos seus
objetivos de aprendizagem; da sua capacidade de resposta; dos riscos envolvidos na resposta;
e, por fim, de como deve ser o aprendizado (Black & William, 1998).

O feedback pode ser uma mensagem simples, mas so sera incorporado pelo aluno se ele
considerar a informac&o util. Inteligivel. Enquanto a informac&o ndo agregar nada de novo, ela
ndo ira alterar 0s processos de pensamento do aluno, e sera percebida apenas como um barulho

externo (Perrenoud, 1998). Assim, “sua forma, tom, conteldo . . . momento escolhido, ponto
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alcancado no trabalho e a situagdo interativa em que ocorrem ndo permitem que os alunos os
entendam ou 'fagam algo com eles” (idem, 1998, p. 87).

Nesse sentido, o feedback deve ser usado para capacitar os alunos como aprendizes
autorregulados, além de que o papel do feedback deve ser considerado também como forma

motivacional e de autoaprendizagem dos alunos (Nicol & MacFarlane-Dick, 2004).

2.2.2 Autorregulacao

A preocupagao das IES com a falta de motivagdo dos alunos que néo se antecipam com
atividades, ou que ndo se preparam de forma adequada, apenas buscam no curso notas para
serem aprovados para o proximo estagio, tem resultado em pesquisas acerca da autorregulacédo
da aprendizagem (Pintrich & Zusho, 2002).

O conceito de autorregulacdo tem se moldado ao longo dos anos pelos estudiosos da
area e parece hoje ter alcangcado maior concretude. Em um termo mais amplo, é discutido por
Perrenoud (1998), como regulagio: “o conceito de regulacdo ¢ ao mesmo tempo muito comum,
em sua abordagem de senso comum, e muito dificil de conceituar de maneira estavel e
compartilhada” (Perrenoud, 1998, p. 99). De fato, como apontado pelo autor, seria dificil
compartilhar de forma estatica um conceito capaz de percorrer por diversas abordagens.

Em 2004, Nicol e MacFarlane-Dick tratam o tema da autorregulacdo a partir da
informacdo do feedback, que pode ser usada pelos alunos para aprimorar o aprendizado e
desempenho; além de auxiliar os professores no realinhamento do ensino para adequar as
necessidades dos alunos. Dois anos mais tarde, a pesquisa foi reinterpretada pelos autores, e
entdo, a autorregulacéo foi conceituada como a capacidade do aluno em assumir o controle pelo
seu proprio aprendizado (Nicol & MacFarlane-Dick, 2006).

Essa mesma autorregulacdo, tratada por Nicol e MacFarlane-Dick (2006), é chamada

por Pintrich e Zusho (2002) de autorregulacdo da aprendizagem:

A autorregulacdo da aprendizagem é definida como um processo ativo e construtivo, pelo qual os
alunos estabelecem metas para seu aprendizado e, em seguida, tentam monitorar, regular e controlar sua
cognicao, motivacao e comportamento, guiados e limitados por suas metas e caracteristicas contextuais
do ambiente. Essas atividades de autorregulacdo podem mediar as relagfes entre os individuos, o contexto
e toda sua conquista [desempenho] (Pintrich & Zusho, 2002, pp. 64-65).

Recentemente, Schunk e Greene (2018), se referiram a autorregulacdo como as
“maneiras pelas quais os alunos ativam e sustentam sistematicamente suas cognicdes,

motivagdes, comportamentos e efeitos, em dire¢do a consecugdo de seus objetivos” (p. 1). Em
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outro estudo, acerca da perspectiva tedrica cognitiva social da autorregulacdo, o conceito foi
descrito como: “o processo de organizar sistematicamente os pensamentos, sentimentos e agdes
de alguém para atingir seus objetivos” (Usher & Schunk, 2018, p. 19).

O conceito de autorregulacdo que apoia o presente estudo é o apresentado por Nicol e
MacFarlane-Dick (2006; 2004), pois em sua origem é conceituado com base no feedback do
professor para que o estudante assuma o controle de seu aprendizado. O foco desta pesquisa,
assim como a discussdo abarcada por Pintrich e Zusho (2002), é centrado na perspectiva da
aula, ou seja, na interacdo professor-aluno. Apesar da discussao dos autores estar relacionada
ao contexto de aula presencial, e o presente estudo ser centrado na EAD, a delimitagéo se aplica
por ndo envolver o nivel académico como um todo (e.g. estrutura, relacionamento do aluno com
0 campus, administrativo).

Mesmo com as inimeras perspectivas tedricas existentes acerca da autorregulacao, Schunk
e Greene (2018) pontuam quatro caracteristicas comuns entre essas perspectivas, relevantes ao

contexto educacional:

a) Envolve comportamento, cogni¢do, metacognicdo e motivacao;
b) E desencadeada pelo estabelecimento de metas e esforcos;

¢) E um processo dindmico e ciclico com ciclos de feedback;

d) Tem énfase na motivacao

“Alunos autorregulados estabelecem metas e monitoram metacognitivamente seu
progresso. Eles respondem ao seu monitoramento, bem como ao feedback externo, de maneira
que acreditam que os ajudara a atingir seus objetivos, como trabalhando mais ou mudando suas
estratégias” (Schunk & Greene, 2018, p. 1).

A autorregulacéo é precedida por trés niveis: observacdo, emulacéo, autocontrole, e por
fim, se alcanca a autorregulacdo (Schunk & Zimmerman, 1997). No primeiro nivel, observacao,
o0 professor se torna um modelo para processos de previsdo, desempenho e reflexdo. Neste nivel
ocorre a aquisi¢cdo de conhecimento das habilidades; a partir do comportamento do professor e
de seus resultados em atividades bem-sucedidas, ele se torna referéncia de auto eficacia. Ja no
segundo nivel, emulacdo, o estudante replica suas observacGes acerca do nivel um. A auto
eficécia ¢ fortalecida pelo feedback que o professor fornece durante esse processo. No proximo
estagio, o autocontrole, se desenvolve o proprio senso de eficacia. Aqui ocorre a internalizagdo
dos comportamentos observados e emulagbes bem-sucedidas nos niveis anteriores. A

autorregulacéo é atingida a partir do momento em que ha adaptacdo do comportamento, de
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forma a empregar as observacdes de maneira adaptativa (Usher & Schunk, 2018; Schunk &
Zimmerman, 1997).

No contexto da teoria da aprendizagem social, 0 autossistema, capaz de perceber, avaliar
e regular o comportamento, esta relacionado a agéncia humana, exercida a partir de quatro

capacidades principais:

a) Geracdo de novos pensamentos, a intencionalidade, atendendo a pensamentos
favoraveis, ao invés de desfavoraveis, que permitem a alteracdo do ambiente interno (a
propria mente).

b) Premeditacdo, meio utilizado para planejamento, a partir do estabelecimento de metas
e premeditacdo do futuro, o que orienta um eventual comportamento.

c) Capacidade de autorreacdo, que permite realizar ajustes durante o curso de uma acéo.

d) Autoconsciéncia reflexiva, que pode ser exercida antes, durante ou depois do
desempenho, isso permite a influéncia de pensamentos e comportamentos subsequentes
(Usher & Schunk, 2018; Bandura, 2001; Bandura, 1978).

A terceira, capacidade de autorreacdo, € central para a autorregulagao, visto que “quando
os individuos reconhecem um curso de acdo errado, podem fazer os ajustes necessarios. As
pessoas comparam seu desempenho aos padrdes deles e dos outros e refinam suas taticas”
(Usher & Schunk, 2018, p. 20).

Apesar dos diferentes modelos de aprendizagem autorregulada e seus diferentes
construtos e mecanismos, existem algumas premissas basicas comuns, entre elas esta o aluno
como um participante ativo, que constréi o seu aprendizado, suas metas e estratégias a partir
das informacGes advindas do ambiente externo e as do ambiente interno (as informac6es de
suas mentes) (Pintrich & Zusho, 2002). Um exemplo, é o modelo publicado por Butler e Winne
(1995), que tem como caracteristica principal o aluno como centro do processo, sempre
ativamente envolvido no monitoramento e na regulacdo de seu proprio desempenho, com seus
objetivos e estratégias para alcanca-los.

A partir dos diversos modelos tedricos desenvolvidos, Pintrich e Zusho (2002)
sumarizaram a convergéncia da maioria deles que parte da soma do fator cognitivo e
motivacional para alcancar a autorregulacdo (figura 3). O modelo fornece uma estrutura
conceitual, além de generalizar principios a respeito de motivacéo e aprendizado com base em
estudos empiricos, 0 modelo se concentra explicitamente na motivagdo e autorregulacdo dos

estudantes universitarios em relacéo ao aprendizado académico.
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Figura 3 - Modelo geral para a motivacao e autorregulacdo da aprendizagem na educacdo superior

A C
Caracteristicas Pessoails — d Motivacional |

" T E
T | Resultados

Fatores Contextuais

Fonte: Adaptado de Pintrich e Zusho (2002).

O modelo é apresentado de forma a facilitar a compreensao, porém, supBe-se que todas
as relac@es entre os componentes do modelo sejam reciprocas. No modelo, os fatores A e B ndo
podem ser alterados pelos estudantes, pelo menos nao facilmente, e esses fatores influenciam
seu desempenho. Os fatores C e D sdo mediadores entre A, B e E, que podem auxiliar no sucesso
de E. Ao final, o comportamento e os resultados reais dos estudantes fornecem feedback a eles,
de modo a influenciar sua motivacao e autorregulacdo (Pintrich & Zusho, 2002).

Os fatores de motivacéo, C, e autorregulacdo, D, sdo mutéaveis e maleaveis, por isso, sdo
de importéncia para o desenvolvimento em estudantes do ES, principalmente na EAD. Todo
esse processo cognitivo da autorregulacdo é crucial para o profundo entendimento e
aprendizado (idem, 2002). Somente quando um aluno assume a propriedade de uma meta pode
desempenhar um papel significativo na regulacdo voluntaria do desempenho (Sadler, 1989, p.
129).

Apesar de poucas pesquisas terem foco nessas caracteristicas de aprendizagem
autorregulada, resultados obtidos na EAD apoiam o padrdo de relacionamento estabelecido por
Pintrich & Zusho (2002), sugerindo que a autorregulagdo do estudante EAD atua como um
mediador para os resultados obtidos no curso (Wang et al., 2013).

O ciclo do processo regulatorio pode ser representado em um modelo (figura 4), no qual,
como proposto por Pintrich e Zusho (2002), as metas sdo o ponto de partida do estudante para

se autorregular; a partir dessas metas o estudante monitora, regula e controla sua cognigéo,
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motivacdo e seu comportamento. Essas atividades regulatorias podem influenciar o seu
desempenho (idem, 2002). Com o feedback do professor sobre a tarefa, o estudante podera
refletir sobre seu desempenho (autoconsciéncia reflexiva) e suas estratégias e até mesmo se
voltar para as metas estabelecidas, sendo um processo ciclico (Schunk & Greene, 2018; Butler
& Winne, 1995; Pintrich & Zusho, 2002; Usher & Schunk, 2018; Bandura, 2001, 1978).

Figura 4 — Modelo do ciclo do processo regulatério do estudante

Cognicdo
METAS Monitoramento - —_—
(RUBRICAS) Regulacio v Motivacso Desempenho
Controle Comporiamenio
Feedback
Reflexdo

Fonte: Propria autora (2020).

Para o professor que avalia seus estudantes e procura auxilia-los no processo de
autorregulacdo pode ser dificil identificar fatores como as metas individuais dos estudantes e
sua motivacdo. Por outro lado, avaliar fatores relacionados a cogni¢do e ao comportamento
pode ser observado mais facilmente. Esses dois ultimos fatores em algumas situacfes podem
aparecer de maneira sobreposta, uma vez que um tem relacdo muito préxima com o outro. Por
exemplo, o estudante ao realizar ajustes na tarefa, inicia esse processo no nivel cognitivo,
influenciado pela autoconsciéncia reflexiva (ver Usher & Schunk, 2018; Bandura, 2001; 1978),
porém, em um segundo momento, esse processo também regula seu comportamento, uma vez
que esse estudante devera adaptar sua tarefa. Da mesma forma, identificar as metas do
estudante, pode ser uma tarefa subjetiva. Nesse modelo, a proposta é a utilizagdo das rubricas
como padrdo de metas dos estudantes, uma vez que suas dimensdes estabelecem 0s aspectos
em que os estudantes deverdo concentrar seus esforgos (Scott, 2000; Olivos, 2016).

A regulacdo de um aluno para uma tarefa ndo necessariamente prediz a regulacdo no
processo de aprendizagem. A autorregulacdo € mais influenciada quando o aluno sofre menos

controle, monitoramento e pressédo externa (Perrenoud, 1998). A partir desse ponto de vista, 0
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ambiente da EAD parece ser mais suscetivel para que o aluno se regule, pois este, pouco sofre
a influéncia do professor durante o desenvolvimento de suas atividades. De maneira geral,
existem prazos e parametros para entrega das atividades, porém, ndo ha a presenca fisica do
professor para controlar o tempo de execugdo, monitorar 0 andamento da atividade durante o
seu decorrer, entre outros papéis que em sala de aula presencial o professor exerce.

N&o ha duvidas que todos os aprendizes utilizam o processo de regulagdo em algum
grau. Porém, aprendizes autorregulados se distinguem por serem conscientes da relacdo do
processo regulatério com os resultados de aprendizagem, utilizando estratégias regulatérias em
suas metas académicas (Zimmerman, 1990).

Allal (1988) citada por Perrenoud (1998), distingue os trés tipos de regulacéo: regulagéo
retroativa, regulacdo proativa e regulacdo interativa, esta Gltima opera durante a atividade por
meio de uma troca com o aluno (pessoalmente ou em grupo). Dentro da EAD, por mais que
haja a interagéo do professor e aluno a partir da intervencao do feedback, ndo se pode considerar
que o feedback neste contexto assuma um papel interativo, consequentemente, ndo ocorre a
regulacao interativa, visto que ndo é possivel que o feedback (e a regulacdo) ocorra durante a
execucdo de atividades. Contudo, é possivel que ocorra a regulacdo de forma proativa e
retroativa, que ao decorrer desta pesquisa serdo discutidos como tém sido suas influéncias no
contexto da EAD.

2.2.2.1 Contribuicdes do feedback para a autorregulacéo

Comumente, a autorregulacdo é aprendida (Usher & Schunk, 2018), mas, os efeitos
dependem parcialmente de percepcOes de auto eficacia e de crencas em torno da capacidade de
aprender ou mesmo executar comportamentos designados (Schunk & Zimmerman, 1997). Os
professores, por sua vez, “podem fornecer feedback de desempenho que destaca as capacidades
dos alunos de serem agentes de seu proprio desenvolvimento e mudanca. Essas mensagens
persuasivas podem convencer os duvidosos de seu proprio poder” (Usher & Schunk, 2018, p.
32).

De maneira geral, os professores podem criar um ambiente de aprendizado no qual os
alunos desenvolvam habilidades de autorregulacdo e deteccdo de erros. Como o feedback
contribui para esses processos, depende muito do seu foco e do nivel para o qual é direcionado
(Hattie; Biggs & Purdie, 1996; Hattie & Timperley, 2007). Dessa forma, é importante
identificar as préaticas de feedback dos professores na EAD e sua contribuicdo para a

autorregulacéo dos estudantes. Por esta razéo, escolhemos investigar dentro da taxonomia do
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feedback de Chetwynd e Dobbyn (2011) se, os feedbacks fornecidos tém aplicacdo futura para
0s estudantes e se essas informacdes tém sido enfatizadas com enfoque no contetido ou nas
habilidades necessarias para a tarefa.

Nicol e MacFarlane-Dick (2004), apoiados em Bitler e Winner (1995) e em Sadler
(1989), explicam como um modelo de feedback e aprendizado autorregulado é ativado a partir
da aplicacdo de uma atividade académica (pp. 2-3):

No modelo, uma tarefa académica definida pelo professor . . . € o ponto de partida para o ciclo de
feedback. O envolvimento com a tarefa exige que os alunos se baseiem em conhecimentos prévios e
crengas motivacionais e construam uma interpretacdo pessoal dos requisitos e propriedades da tarefa.
Com base nessa concepgdo interna, eles formulam seus préprios objetivos de tarefa (que podem ser
diferentes dos do professor) e se engajam em acles para atingir esses objetivos, aplicando taticas e
estratégias que geram resultados. O monitoramento dessas interagdes com a tarefa e os resultados que
estdo sendo produzidos cumulativamente gera um feedback interno [automonitoramento]. Esse feedback
¢ derivado de uma comparacdo do progresso atual em relacdo a metas ou padrdes internos - sdo
identificadas lacunas (entre progresso e metas) e outras a¢fes sdo tomadas para fechar essas lacunas
(Sadler, 1989). Esse auto feedback pode levar a reinterpretacdo da tarefa ou ao ajuste de metas internas
ou de téticas e estratégias. Os alunos podem até revisar seus conhecimentos de dominio ou crencas que,
por sua vez, influenciam os processos subsequentes de autorregulacao. Se for fornecido feedback externo,
essas informac@es adicionais podem aumentar, concordar ou entrar em conflito com a interpretacdo do
aluno para a tarefa e seu caminho de aprendizado (Butler e Winne, 1995).

“Professores oferecem instrugdes e feedback projetados para ajudar os alunos a dominar
as subtarefas necessarias para atingir suas metas de longo prazo” (Usher & Schunk, 2018, p.
29).

O papel do professor como iniciador e condutor da regulagdo permanece central, mesmo que, e
especialmente se ele ndo intervenha pessoalmente, mas cria uma "cultura metacognitiva", formas mutuas
de ensino e a organizacgdo da regulagdo dos processos de aprendizagem por tecnologias ou incorporadas
a organizacdo e gestdo da aula.

.. . aideia de regulagdo ndo exclui o uso da informacéo e o trabalho interpretativo . . . . Talvez, seja
mais apropriado falar sobre intencdo e observagdo formativas como elementos de intervencgdo regulatoria,
COMO recursos para a orquestragdo da regulamentacdo. (Perrenoud, 1998, p.100)

A perspectiva sobre a autorregulacdo implica na maneira como os professores interagem
com os estudantes (Zimmerman, 1990). O professor deve trabalhar no nivel do processo
regulatorio auxiliando o estudante a ativar seu automonitoramento e motivacao, habilitados por
estratégias volitivas (processo cognitivo decisério sobre uma acdo a fim de atingir um objetivo
em face de distragdes internas e externas (Garcia et al., 1998)); cognitivas e regulatorias, a partir
do feedback (McMahon & Oliver, 2001). Apesar de a autorregulagéo ser desenvolvida nos
processos cognitivos e metacognitivos do estudante, ndo sendo imposta a este (Brooks, Nolan
& Gallagher, 2002), para que os aprendizes possam desenvolver estratégias de autorregulacéo,

precisam conhecé-las e utiliza-las apropriadamente; inicialmente de maneira bem orientada e
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estruturada e, gradativamente, essa atividade se torna mais autbnoma e menos dependente
(McMahon & Oliver, 2001). Os alunos iniciariam com um alto nivel de suporte a ser diminuido
com o tempo, conforme estes desenvolvem suas proprias estratégias regulatérias (McLoughlin,
Winnips & Oliver, 2000). Em geral, os estudantes utilizam estratégias regulatorias a fim de
evitar o mau desempenho (Brooks et al., 2002).

Apoiar a regulagéo da aprendizagem nos estudantes a partir do feedback faz parte de um
processo de avaliacdo formativa. Nesse processo, 0 professor observa os estudantes,
acompanhando seu desenvolvimento e intervindo quando necessario (Bloom et al., 1971), uma
intervencdo regulatéria. Com o estudante no centro da atencéo do professor, este sera capaz de
conhecer suas condigdes e calibrar intervengdes possivelmente promissoras (Demo, 2012).

Para os observadores, os estudantes autorregulados sdo proativos, demonstram muito
esforco e persisténcia. Em seu comportamento, eles selecionam, estruturam e criam ambientes
que otimizam a aprendizagem (Henderson, 1986; Zimmerman & Pons, 1986). Também é
possivel observar sua busca por conselhos e informagdes (Diaz, Neal & Williams, 1990;
Rohrkemper, 1989).

Quando os estudantes ndo tém vontade ou habilidades para alcancar bons resultados
académicos, os professores precisam auxilia-los no processo de autorregulagdo da
aprendizagem (Henderson, 1986; Zimmerman, 1990). Independentemente da teoria acerca do
feedback para a autorregulacdo, sobre o que é monitorado e como os resultados sdo
interpretados, todos os pesquisadores assumem que a autorregulacédo da aprendizagem depende

de feedback continuo (Zimmerman, 1990).

2.2.3 Instrumentos de avaliacdo

O professor utiliza os instrumentos de avaliacdo para realizar a verificacdo da
aprendizagem do aluno de formas diversificadas (Silveira, 2007). As ferramentas de avaliacdo
devem ser cuidadosamente selecionadas para promover oportunidades de os estudantes
praticarem e realizarem tarefas significativas que reflitam a vida fora da aula (Scott, 2000).

Existem diversos instrumentos de avaliagdo, sendo que cada um responde a um
propdsito. Dentre eles, podemos citar: as provas objetivas, que se propdem a avaliar a
aprendizagem do que se foi ensinado, porém muitas vezes se pde de maneira distante da vida
real e do processo de aprendizagem; diario do aluno, instrumento em que o estudante se auto
avalia e realiza relatos diarios; e as rubricas, instrumento baseado em critérios avaliativos

(Olivos, 2016). Esta pesquisa explora de forma mais aprofundada a utilizacdo das rubricas
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devido a sua disseminacdo nas préaticas avaliativas da modalidade de EAD (Biagiotti, 2005) e
pela possibilidade em fomentar a autorregulagéo nos estudantes (Olivos, 2016).

2.2.3.1 Rubricas

As rubricas sdo “guias de pontuacdo usadas na avaliacdo de desempenho e descrevem
caracteristicas especificas de um produto, projeto ou tarefa em varios niveis de rendimento, a
fim de esclarecer o que se espera do trabalho, valorizar sua execugao e facilitar o feedback”
(Olivos, 2016 p. 235). Assim, as rubricas se enquadram como ferramentas de avaliacdo por
critério (Depresbiteris & Taurino, 1996) e podem ser utilizadas por professores para promover
feedback formativo, avaliar e atribuir notas (Biagiotti, 2005).

As rubricas “contém informac&o especifica sobre o que € esperado dos estudantes com
base em critérios que em geral sdo complexos e subjetivos” (Scott, 2000, p. 48). Rubricas séo
formadas por trés elementos: as dimensdes avaliadas; os niveis de desempenho (podem ser
descritos em conceitos ou pontuacdes); e os descritores (uma breve descricao sobre 0 que esta
sendo julgado em cada dimenséo) (Olivos, 2016; Biagiotti, 2005). As rubricas podem ser para
uma avaliacdo analitica, na qual os critérios ou dimens@es avaliadas sdo considerados de forma
isolada; ou para uma avaliacdo holistica, na qual os critérios/dimensdes sdo considerados em
combinacdo em uma Unica escala descritiva, utilizando um julgamento mais global (Olivos,
2016; Scott, 2000); permitindo feedbacks personalizados a cada estudante (Ryan et al., 2019).

Na EAD, as rubricas também podem ser amplamente utilizadas. Alguns exemplos de
aplicacdo dessa ferramenta sdo: foruns de discussdo, trabalhos em grupos, webquest, portfolios.
Alguns ambientes virtuais de aprendizagem (AVA) ja incorporam esse tipo de ferramenta para
permitir ao estudante EAD e ao professor referéncias para realizar e avaliar as atividades
(Biagiotti, 2005). Elas sdo instrumentos utilizados combinados a outros instrumentos
avaliativos, e terdo o papel de orientar a avaliacdo a partir de critérios pré-definidos
(APENDICE A).

A utilizacdo das rubricas permite ao professor avaliar o desempenho dos alunos com
mais objetividade e consisténcia; também ¢é eficaz para fornecer feedback significativo e
qualificar o trabalho realizado, sem investir muito tempo. A construcdo da rubrica permite a
visualizagdo dos objetivos de aprendizagem, orientando os alunos sobre o que é esperado e
também informando sobre seu progresso. Essa ferramenta pode ser util antes, durante e mesmo
ao final do processo de ensino-aprendizagem. Entre seus beneficios se destacam: o apoio ao

docente em esclarecer e avaliar os objetivos de aprendizagem; facilita a comunicagdo dos
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resultados; permite feedback oportuno; e fomenta a autorregulacéo da aprendizagem nos
estudantes [italicos nossos] (Olivos, 2016).
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2.3 REVISAO SISTEMATICA DA LITERATURA

Para a formacdo de uma base tedrica para melhorar o posicionamento da atividade de
pesquisa e identificar possiveis lacunas, foi realizada uma RSL (Kitchenham, 2004), acerca da
teméatica do feedback nos cursos de ES EAD tendo como pergunta orientativa: Como é
abordado o feedback no contexto da educagéo a distancia no ensino superior?

A fim de garantir a qualidade do estudo e evitar vieses, a RSL foi desenvolvida segundo
rigidos protocolos. A definicdo da base de dados para a pesquisa foi feita com rigor, para
identificar uma base com ampla abrangéncia, boas ferramentas auxiliares de pesquisa,
multidisciplinar e bem-conceituada; desse modo, a base Scopus atendeu a todos esses requisitos
e foi utilizada. Mundialmente, pesquisadores de diversos campos da ciéncia utilizam
preferencialmente as bases da Web of Science (WOS) e Scopus (Zhu & Liu, 2020). A base de
dados da Scopus além de ser referéncia para rankings internacionais de universidades (e.g.
Times Higher Education) e uma alternativa a WOS, quando comparada a prépria WOS e ao
Google Scholar (comparacdo entre as trés principais bases de dados), apresenta maior aumento
nos numeros médios de artigos publicados, cita¢bes e indice H (Harzing & Alakangas, 2016).
Aproximadamente 45% dos periddicos estdo sobrepostos nas bases da WOS e Scopus. Por fim,
a Scopus tem cobertura de periodicos cerca de 50% maior do que a WOS. Dentre eles, mais de
40% estdo indexados apenas na Scopus, e esse percentual aumenta nas grandes areas de
humanidades e ciéncias sociais, com mais de 50% e 60% respectivamente (Mongeon & Paul-
Hus, 2016).

Para garantir a qualidade dos documentos, foram selecionados apenas artigos publicados
em revistas cientificas; ainda como critério de inclusdo, foram selecionados apenas artigos com
a tematica do feedback no contexto avaliativo; aplicados no ensino superior EAD. Ja 0s critérios
de exclusdo foram: artigos com tema de feedback voltado a avaliacdo por parte do aluno ao
ambiente escolar ou aos profissionais da educacao; trabalhos que consideraram contextos muito
particulares, que ndo permitem generalizacdo ou transferibilidade de contextos; e pesquisas
com foco unicamente no contexto de pds-graduacdo. A busca contemplou trabalhos publicados
até 02/01/2020, data da busca na base de dados, sendo que néo foi estabelecido nenhum periodo
para a selecé@o dos artigos. Assim, qualquer trabalho publicado anteriormente e até essa data foi
contemplado para a selecao.

Os termos de buscas utilizados foram:

e Como titulo do artigo: feedback e suas variacGes.
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e Como titulo do artigo, resumo ou palavras-chave: educacdo a distancia; e educacao

superior. Ambas também considerando suas possiveis variacoes.

As variacOes dos termos de busca foram: feedback OR “feed back” (quando o termo em
aspas aparece com um espaco simples, a base de dados também busca esse termo separado por
hifen. Antes da busca foi realizado tal teste); AND “distance education” OR “online education”
OR “distance learning” OR “distributed learning” OR “e learning” OR elearning OR “online
learning” OR “virtual learning”; OR “blended learning” OR blearning OR “b learning” OR
“hybrid learning”; AND “higher education” OR “university education”.

Dessa forma, foram detectados 86 documentos. Ao filtrar apenas artigos de revistas
cientificas, 45 documentos foram identificados e ap0s leitura dos titulos e resumos, foram pré-
selecionados 37 artigos para comporem a pesquisa. Ao final da analise completa dos trabalhos
pré-selecionados, foram considerados adequados ao presente estudo 21 artigos. O fluxo de

selecdo é resumido na figura 5:

Figura 5 - Fluxo de selecéo de artigos RSL
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documentos
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Fonte: propria autora (2020).
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Os artigos selecionados para compor a RSL séo apresentados no quadro 1:

Quadro 1 — Artigos utilizados na RSL

ANO PAIS AUTOR(ES) ARTIGO
2019 Australia Rvan et al Feedback modes matter: Comparing student perceptions of digital
y ' and non-digital feedback modes in higher education
2019 Espanha Baneres et al. An early fe_edback pred_lctlon system for learners at- risk within a
first-year higher education course
2019 Australia Grieve et al. Student perceptions of m_arker personallty and intelligence: The
effect of emoticons in online assignment feedback
2018 EUA Crisp & Bonk Defining the Learner Feedback Experience
2018 Finlandia Rasi & | Toward personal and emotional connectivity in mobile higher
Vuojarvi education through asynchronous formative audio feedback
Africa do | Hertzog & Student perceptions of audio feedback in a design-based module
2018 ; ;
Sul Swart for distance education
2018 Holanda Filius et al. Promoting deep learning through online feedback in SPOCs
2017 EUA Vasques- A case study of using peer feedback in face-to-face and distance
Colina et al. learning classes among pre-service teachers
Australia Enhancing feedback in higher education: Students’ attitudes
2017 McCarthy towards online and in-class formative
assessment feedback models
2017 Espanha Remesal et al. _Onllne _Questionnaires  use with automatic feedback for e-
innovation in university students
Australia Nathawitharana | Towards next generation rubrics: An automated assignment
2017
etal. feedback system
2016 Australia Small & Attree Undergraduate student responses to feedback: expectations and
experiences
2014 EUA Borup et al. Examlnln_g the impact of video feedback on instructor social
presence in blended courses
Reino Combining the formative with the summative: The development
2013 Unido Voelkel of a two-stage online test to encourage engagement and provide
personal feedback in large classes
2011 Espanha Aleman et al. Effects of response-driven feedback in computer science learning
Irlanda do Game-based feedback for  educational ~— multi-user  virtual
2011 Charles et al. .
Norte environments
2011 Rel_no Chetwynd & Assessment, feedback and marking guides in distance education
Unido Dobbyn
2010 Alemanha Krause & Stark Reflecfuon in example- and problem-basc:zd Iearnl_ng: Effects of
reflection prompts, feedback and cooperative learning
2010 Espanha Espasa & | Analysing feedback processes in an online teaching and learning
Meneses environment: An exploratory study
2009 Reino Hatzipanagos Feedback as dialogue: Exploring the links between formative
Unido & Warburton assessment and social software in distance learning
2008 Reino Bridge & | A comparison of electronic and paper-based assignment
Unido Appleyard submission and feedback

Fonte: propria autora (2020).

Durante a pesquisa, os artigos foram analisados a fim de responder trés subquestdes:

P1 — Quais sdo os papéis do feedback ao aluno na EAD?

P2 — Quais sdo os tipos de feedback na EAD abordados nos estudos levantados?

P3 — Quiais os beneficios dos diferentes tipos de feedback na EAD?


https://www.scopus.com/authid/detail.uri?authorId=56747481700&amp;eid=2-s2.0-85048667787
https://www.scopus.com/authid/detail.uri?authorId=8502923800&amp;eid=2-s2.0-85048667787
https://www.scopus.com/authid/detail.uri?origin=resultslist&authorId=25623327900&zone=
https://www.scopus.com/authid/detail.uri?origin=resultslist&authorId=26436233300&zone=
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Para assegurar que os artigos fossem analisados sem vieses e facilitar a coleta de dados
foi criado um formulério padrdo no MS Excel® (APENDICE B), permitindo a extracdo de
dados de todos os artigos levantados. Assim, cada artigo teve seu formulario preenchido
individualmente e foi identificado por titulo, ano e autoria, separados por abas.

O formulério criado pretendeu coletar dados para responder as trés subquestdes da RSL.
Ao final da extracdo de dados de todos os artigos, foram criados tabelas e gréficos; os quais,

sucederam as discussdes. As proximas subsecdes sdo dedicadas as discussdes dos achados.

2.3.1 Sintese dos dados

Do total de artigos selecionados para o presente estudo, treze séo tratados totalmente no
contexto da EAD, quatro sdo direcionados ao blended learning, nenhum especificamente ao
ensino presencial e quatro estudos tiveram enfoque misto, neste Gltimo estdo: trés trabalhos
com alunos EAD e presencial (Ryan et al., 2019; Vésques-Colina et al., 2017; Small & Attree,
2016) e um trabalho com enfoque em EAD e blended learning (Baneres et al., 2019). Essa

distribuicdo esta sumarizada na tabela 1 a seguir.

Tabela 1 — Distribui¢do dos estudos

Contexto das EAD Blended Presencial Misto
Pesquisas Learning
Total 13 4 0 4

Fonte: Propria autora (2020).

Os estudos estdo distribuidos com a maior parte focada unicamente na EAD, que é o
cerne desta revisdo. Os demais estudos, apesar de ndo terem o foco estritamente na EAD, estdo
estreitamente relacionados, seja realizando comparagdes com outros contextos, seja ampliando
o foco para estes outros contextos.

Dos estudos que ndo tem foco uUnico em EAD, suas analises contemplam foco em
blended learning, ou ainda contextos mistos, como dito anteriormente. O interesse em realizar
pesquisas com alunos de contextos diferentes, como no caso de aluno presencial e EAD pode
se dar por diferentes razbes, como a comparacdo de modos digitais aos ndo digitais ou
presenciais (Ryan et al., 2019; Véasques-Colina et al., 2017), ou ainda a comparagdo das
experiéncias e expectativas dos alunos nos diferentes contextos (Small & Attree, 2016). Ja no
caso de estudos realizados contemplando contextos do blended learning e do EAD, podem ser
analisados sob uma mesma perspectiva quando seu fim se d&, por exemplo, em analisar sistemas

de predicdo em AVA, como no estudo de Baneres et al. (2019).
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O feedback no contexto da EAD é mais discutido do que no contexto que envolve o
blended learning. Dentro do escopo desta RSL ndo é comparavel sua dimensdo aos estudos de
contextos unicamente presenciais. No entanto, é notavel a crescente pesquisa e preocupacgéo
acerca do feedback que envolve AVA.

Em relagdo a perspectiva do feedback, a maioria dos trabalhos considerou a perspectiva
dos alunos e, em poucos casos, a perspectiva do professor. Como pode ser visto na tabela 2, 18
trabalhos consideram a perspectiva do aluno sobre os efeitos do feedback, 2 trabalhos a
perspectiva dos professores (Filius et al., 2018; Chetwynd & Dobbyn, 2011), sendo que um
deles entrevistou um grupo pequeno de alunos apenas como contraprova e, por fim, apenas 1

trabalho considerou uma perspectiva mista, tanto de alunos quanto de professores (Borup et al.,
2014).

Tabela 2 — Perspectiva do Feedback

Aluno Professor Misto
18 2 1
Fonte: Propria autora (2020).

E possivel verificar que dentro do escopo da presente RSL, as pesquisas tiveram inicio
em 2008, com o trabalho de Bridge & Appleyard (2008) no Reino Unido, e vao até os dias
atuais, sendo que nos ultimos quatro anos, o numero de trabalhos é maior em relacdo aos anos
anteriores e parece seguir uma tendéncia estavel em numero de publicagdes. A figura 6

apresenta 0 avanco das publicagdes ao longo desses 12 anos.

Figura 6 - Avanco das publica¢des abordadas

Avanco das publicacdoes abordadas

o R N W R

2008 5009 2010 7011
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B Numero de pesquisas

Fonte: Propria autora (2020).
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Em relacdo a distribuicdo geogréfica dos estudos (figura 7), a Australia € o pais com
maior nimero de trabalhos dentro desse escopo (24%), seguida do Reino Unido e Espanha
(19% cada) e Estados Unidos da Ameérica (14%). Infelizmente, ndo foi encontrado nenhum

estudo no Brasil, 0 que nos traz a oportunidade de explorar a tematica nesse territério.

Figura 7 - Distribuigdo das pesquisas por paises
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Fonte: Propria autora (2020).

2.3.1.1 Os papéis do feedback ao aluno na EAD

Uma das propostas da RSL é responder a subquestdo P1 — Quais sdo 0s papéis do
feedback ao aluno na EAD? Dessa forma, com o objetivo de identificar como o0s autores
descrevem o papel do feedback para basearem a importancia da sua pesquisa sobre o tema, tais

informagdes foram extraidas dos trabalhos e sdo apresentadas no quadro 2.

Quadro 2 — O papel do Feedback ao aluno

Papel do FB Autores

Apoio aos alunos Small & Attree (2016)
Krause & Stark (2010); Espasa & Meneses (2010); Charles et al. (2011); Aleman et al.

Aprendizado (2011); Remesal et al. (2017); Filius et al. (2018); Hertzog & Swart (2018); Rasi &
Vuojarvi (2018); Crisp & Bonk (2018); Grieve et al. (2019)

Aprimoramento Hertzog & Swart (2018); Rasi & Vuojarvi (2018); McCarthy (2017)

Autonomia Remesal et al. (2017)

Autorregulacdo Espasa & Meneses (2010); Chetwynd & Dobbyn (2011); Remesal et al. (2017)

Capacitacdo Rasi & Vuojarvi (2018)

Comunicacgdo Hatzipanagos & Warburton (2009)

Desempenho Voelkel (2013); McCarthy (2017); Ryan et al. (2019)

Eficécia no Ensino Véasques-Colina et al. (2017)

Engajamento Grieve et al. (2019)

Identificacdo de risco | Baneres et al. (2019)

Rgduggo_ da distancia Borup et al. (2014)

psicoldgica

Retenc¢do Chetwynd & Dobbyn (2011); Baneres et al. (2019)

Fonte: Propria autora (2020).
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Ao comparar a frequéncia (figura 8) em que os artigos trazem os diferentes papéis do
feedback na literatura atual, principalmente na EAD, nota-se que é predominante colocar o
feedback como importante para o aprendizado. Apesar de outros papéis aparecerem, 0

aprendizado é o cerne de mais da metade dos estudos levantados.

Figura 8 - Papéis do Feedback
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Fonte: propria autora (2020).

A literatura apresenta o suporte professor-aluno a partir do feedback como base para
que o aluno seja capaz de alcancar o aprendizado. A importancia do feedback esta tanto para o
aprendizado quanto para o envolvimento dos alunos (Grieve et al., 2019). A proliferacdo de
opcOes de aprendizado é acompanhada pela necessidade de novas formas de medir o impacto
dessas experiéncias instrucionais centradas no aluno (Crisp & Bonk, 2018).

Krause e Stark (2010) abordam o papel do feedback para promogdo do processo
reflexivo na melhora do aprendizado, ou seja, a reflexdo se torna essencial para o aprendizado
do aluno. Da mesma forma, o feedback deve ser capaz de desenvolver a regulamentacdo da
aprendizagem e tornar o aluno EAD autorregulado (Espasa & Meneses, 2010). Assim, 0
feedback tem como papel a promocdo da aprendizagem autdénoma (Remesal et al., 2017).

No contexto do feedback formativo, Hatzipanagos e Warburton (2009) se apoiam na
afirmacéo de que o aluno é capaz de monitorar seu processo de aprendizagem pelo dialogo. O
feedback, mesmo que promovido no contexto EAD, deve possibilitar a compreenséo pelo aluno
do seu processo de aprendizagem (Aleman et al., 2011).

Filius et al. (2018) acreditam na promocdo de aprendizagem profunda por meio do
feedback. Enquanto, Rasi e Vuojarvi (2018), se baseiam no feedback significativo para a
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transformacéo do aprendizado. Para que o aprendizado ocorra a partir do feedback e aprimore
a experiéncia educacional dos alunos, este deve ser informativo e oportuno, de forma a
possibilitar que o aluno alcance o desempenho almejado (Hertzog & Swart, 2018; Charles et
al., 2011; Voelkel, 2013).

O desempenho dos alunos foi 0 segundo papel do feedback mais citado. Nao é de se
estranhar, pois o desempenho esta intimamente relacionado ao aprendizado, como visto na
discussdo sobre o papel do feedback como aprendizado. A pesquisa de Ryan et al. (2019) foi
baseada na afirmacédo de que os alunos devem receber e compreender as informacges acerca do
seu desempenho e usar essas informacdes para melhorar seu desempenho futuro. Para Voelkel
(2013), o feedback oportuno possibilita o aluno alcangar o desempenho almejado.

O feedback permite que o estudante aprimore seus resultados e reconheca seu
desempenho (McCarthy, 2017). O desempenho do aluno esta relacionado ao aprimoramento de
suas atividades e dos seus resultados. O aprimoramento recebeu a mesma atenc¢do de que o
desempenho pelos autores. Além do aprimoramento dos resultados (idem, 2017), o feedback
do professor é um meio de aprimorar o aprendizado (Rasi & Vuojarvi, 2018) e a experiéncia
educacional dos alunos (Hertzog & Swart, 2018).

Tanto quanto o desempenho e o aprimoramento, a autorregulacdo do aluno aparece
como importante papel do feedback. Entrelacado aos trés papéis anteriores, a autorregulacao
permite que o aluno seja capaz de refletir sobre seu processo de aprendizagem, aprimorar seus
trabalhos e finalmente, obter melhor desempenho.

O feedback deve possibilitar a promocdo da aprendizagem auténoma (regulamentacao
da aprendizagem), uma vez que, os alunos que iniciam o ES tém necessidade de autorregulagéo
(Remesal et al., 2017; Chetwynd & Dobbyn, 2011; Espasa & Meneses, 2010). Na EAD se torna
mais necessaria a capacidade de aprendizado independente, a autocritica e autorregulacéo
(Chetwynd & Dobbyn, 2011). A autorregulacéo do estudante tem um papel importante ndo sé
no ES, mas na vida adulta e na carreira do individuo.

Como visto na figura 8, o papel do feedback é amplo, e ndo se limita apenas a esses
quatro fatores. Mas abrange muitos outros, cada qual com sua importancia e expectativas; com
0 objetivo principal na eficacia do ensino a partir da eficacia do feedback (Vasques-Colina, et
al., 2017). Um exemplo que parece extrapolar os até entdo discutidos ¢ o feedback como
“retentor” de alunos (i.e. forma de evitar a evasdo escolar) (Baneres et al., 2019; Chetwynd &
Dobbyn, 2011). Também pode ter um papel de suporte aos fatores: social, econdmico e, até
mesmo, psicoldgico. Como, por exemplo, no apoio aos diferentes perfis de estudantes recém-

chegados ao ES, seja por serem os primeiros da familia com acesso a educacéo de terceiro grau,
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ou de baixa renda (Small & Attree, 2016), ou ainda, como forma de reduzir a distancia
psicologica dos estudantes (Borup et al., 2014).

O estudo acerca do feedback néo se limita a uma so area do conhecimento. Sua tematica
permeia varios campos da ciéncia. E as formas de realizacdo do mesmo tém se expandido e

modificado a dindmica educacional, principalmente na EAD.

2.3.1.2 Tipos de feedback ao aluno na EAD

Atualmente, a evolugdo tecnoldgica permite a utilizacdo de varias midias para o
fornecimento de feedback na EAD. Além das diferentes midias, o feedback pode receber
diferentes énfases em relacdo ao comentario em si. Por fim, também identificamos estudos que
exploram o momento em que o feedback é oferecido. Essas trés grandes categorias organizam
os diferentes tipos de feedback evidenciados na literatura (quadro 3). Assim, esta subsecao visa
responder a segunda subquestdo P2 — Quais sdo os tipos de feedback na EAD abordados nos

estudos levantados?

Quadro 3 — Tipos de Feedback pesquisados nos estudos levantados

Categorias Tipos Descricdo Trabalhos
Ryan et al., 2019; Borup
Texto Feedback escrito. etal., 2014; Bridge &
Appleyard, 2008
Instrumento de avaliagdo que permite Ryan et al., 2019;
Rubricas feedback com base em critérios pré- Chetwynd & Dobbyn,
estabelecidos. 2011
Alerta de Alertas textuais sobre o desempenho do

Baneres et al., 2019

Filius et al., 2018;
Feedback escrito recebido de acordo com o0 | Remesal et al., 2017,
desempenho na tarefa; as mensagens sdo Nathawitharana et al.,

Textual desempenho estudante.

;Ef:rzgfito enviadas automaticamente por sistema 2017; Voelkel, 2013;
programado com o uso de diferentes Alemén et al., 2011;
linguagens de programac&o. Charles et al., 2011;
Krause & Stark, 2010
Presencial | Presencial Feedback presencial no campus com o Ryan et al., 2019;
professor. McCarthy, 2017

Ryan et al., 2019; Rasi &
Vuojérvi, 2018; Hertzog

Audio Gravagao de voz. & Swart, 2018; Filius et
al., 2018
Digital ) ) Ryan et al., 2019; Filius
Video Gravacao de video. et al., 2018; Borup et al.,
2014
Screencast Gravagles em screencast. Ryan et al., 2019
Com Utilizacdo de emoticons no comentario Grieve et al., 2019

emoticons
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Categorias | Tipos Descricdo Trabalhos
Feedback pelos colegas da turma; pode Filius et al., 2018;
Feedback em 1 ! -
ares utilizar recurso textual, ou outros Vésques-Colina et al.,
P elementos digitais, como dudio e video. 2017; McCarthy, 2017
Digital Feedback na Utiliza ferramentas da web 1.0, como o e- | Hatzipanagos &
web 1.0 mail. Warburton, 2009
Feedback na Utiliza ferramentas da web 2.0, como a Hatzipanagos &
web 2.0 Wiki. Warburton, 2009
Retrospectiva
sobre 0 Enfase no conteddo. Chetwynd & Dobbyn,
, 2011
conteudo
Futura
alteracdo de Enfase no conteddo. Chetwynd & Dobbyn,
- ; 2011
Enfase do | conteldo
feedback | Retrospectiva
sobre Enfase nas habilidades. Chetwynd & Dobbyn,
. 2011
habilidades
Futura
alteracdo de Enfase nas habilidades. Chetwynd & Dobbyn,
- 2011
habilidades
Apos tarefas Feedback apos as tarefas do estudante. Espasa & Meneses, 2010
Momento ADGS
do P liaco final Feedback ao término do curso. Espasa & Meneses, 2010
Feedback |va1acdo Tina
Continuo Feedback durante todo o curso. Espasa & Meneses, 2010

Fonte: Propria autora (2020).

Os tipos de feedback mais estudados sdo respectivamente: 0s automaticos, os por audio,

em texto, por video, em pares e por rubricas (figura 9).

Figura 9 - Tipos de Feedback mais pesquisados
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Fonte: Propria autora (2020).

No contexto da EAD, os feedbacks automaticos tém sido amplamente estudados
principalmente com a necessidade de feedback oportuno versus o elevado numero de alunos
por turmas, como em geral, costumam ser os cursos EAD. Sendo assim, esse tipo de feedback
se torna necessario para atender em tempo certo o grande nimero de alunos e para cumprir 0

seu papel sobre o aprendizado.
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O feedback automatico é comumente utilizado em sistemas de testes online, com
questionarios e envio de mensagem de acordo com as respostas dadas pelos alunos. A forma
automatizada ¢ uma oportunidade de promover feedback regularmente a turmas grandes,
facilitando a escalabilidade, aléem de servir como forma de auto avaliacéo pelos alunos. Além
de permitir a integracdo de sistemas de redes neurais para a geracao de diagnostico do nivel de
conhecimento dos alunos. Contudo, necessita de muito tempo para seu desenvolvimento
(Nathawitharana et al., 2017; Filius et al., 2018; Voelkel, 2013; Aleman et al., 2011). Em termos
mais amplos, esse feedback é capaz de fornecer apoio as areas de coordenacdo, tanto para
identificacdo de estudantes em risco, quanto para a necessidade de adaptar o curriculo dos
cursos (Nathawitharana et al., 2017).

A partir de um experimento Krause e Stark (2010), evidenciaram que quando o feedback
automatico é recebido por grupos, ao invés de individualmente, é notado que a cooperacao ndo
facilita o aprendizado e que as informacgdes compartilhadas ndo séo efetivamente processadas
pelo individuo, como ocorre no recebimento de forma individual. Outras limitagdes ao uso
desse feedback estdo relacionadas a eficacia, que ndo esta atrelada ao tempo do estudante
envolvido nos testes, mas na interacdo significativa, como a um exame futuro, por exemplo
(Voelkel, 2013). Também ndo ¢ eficaz quando o aprendizado desenvolve um pensamento de
alto nivel, e os estudantes podem ter dificuldades em entender perguntas e fazer reflexdes
(Alemén et al., 2011). A resolugdo de exercicios com a possibilidade de consultar os resultados
antes ou depois de serem feitos, ou ainda, a opcao de o aluno solucionar mais problemas, pode
contribuir para uma aprendizagem mais, ou menos ativa, por parte do aluno; contribuindo para
sua autonomia no ensino (Krause & Stark, 2010).

Remesal et al. (2017) testaram o feedback automatico para promogéo da aprendizagem
auténoma em alunos de blended learning e acreditam que alguns cuidados devem ser tomados
para sua eficacia, como o melhor gerenciamento de tempo e de acesso, impondo limitacbes a
estes. No estudo de Krause e Stark (2010), os alunos investigados eram de cursos totalmente
EAD. Essa diferenca de contexto dos alunos pode explicar a eficacia da autonomia em um
estudo, e a necessidade de limitagdes de tempo e acesso no estudo posterior.

O audio por sua vez, tem sido pesquisado como alternativa para deixar o feedback mais
informal. Os alunos sentem que a voz traz mais pessoalidade, informacoes, detalhes e facilita a
compreensdo, o que torna as informagdes recebidas mais utilizaveis (Ryan et al., 2019; Hertzog
& Swart, 2018). E percebido maior envolvimento emocional dos alunos, mesmo quando n&o
conhecem o professor pessoalmente, essa conectividade entre professores e alunos (Rasi &

Vuojarvi, 2018) pode minimizar os efeitos do sentimento de soliddo nos estudantes EAD.
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O &udio pode também ser eficaz nas revisdes em pares (Rasi & Vuojérvi, 2018), de
forma a contribuir para o aprendizado, comunicacédo e avaliacéo de tarefas (Filius et al., 2018).
Além da boa experiéncia com o aprendizado, o audio torna esse processo mais visivel ao aluno,
que consegue compreender sua nota (Hertzog & Swart, 2018; Rasi & Vuojérvi, 2018) e pode
utilizar as informacdes recebidas para melhorar tarefas futuras. Apesar dos beneficios
encontrados no audio, raramente ele é oferecido na pratica (Ryan et al., 2019).

O texto, por sua vez, é a forma mais tradicional de feedback utilizada na pratica. Seja
em meio digital, seja manuscrito (Ryan et al., 2019). E transpassa todos 0os modelos de ensino:
presencial, EAD ou blended learning.

Mesmo com a facilidade de acesso a esse tipo de feedback e de sua ampla utilizacéo,
embora nenhum dos estudos comente suas limitagcdes, pode-se considerar que o tempo de
elaboracdo para turmas grandes pode tornar-se uma limitacdo ao seu fornecimento em tempo
oportuno. No estudo de Bridge e Appleyard (2008), os proprios alunos tém preferéncia pelo
recebimento por meio digital, o que torna o feedback um pouco mais rapido de ser fornecido e
recebido, se comparado aos manuscritos/papéis. Contudo, nesse tipo de feedback, a presenca
social do professor € menor que em outros modos, como o video (Borup et al., 2014).

Entre os modos digitais, o video € uma segunda forma de deixar o feedback mais
detalhado e personalizado, pois aumenta os canais de comunicacdo, além da voz, acrescenta as
expressoes faciais e linguagem corporal e a capacidade de conectar alunos e professor,
aumentando a sensacao de proximidade (Ryan et al., 2019; Borup et al., 2014). O video é um
tipo de feedback considerado utilizavel para os alunos, contudo, raramente é fornecido (Ryan
etal., 2019). Porém, pode ser realizado em pares (Filius et al., 2018), 0 que pode contribuir para
a escalabilidade do feedback. Assim, seria possivel ampliar os modos de entrega de feedback e
aumentar o engajamento dentro das turmas em cursos EAD.

O feedback em pares, por sua vez, também tem sido pesquisado como forma de
feedback, tanto para investigar sua natureza e categoria (Vasques-Colina et al., 2017), quanto
seu potencial para aprendizagem profunda (Filius et al., 2018). Geralmente esse tipo de
feedback é realizado entre duplas de estudantes de uma mesma turma, o que contribui para fazer
perguntas e explorar mais o problema; mas também pode ser realizado de um professor
diretamente para um aluno EAD, de forma presencial (modo que é melhor percebidos pelos
alunos, devido a valorizagdo desses ao conhecimento e experiéncia do professor); ou mesmo
entre os pares no ambiente virtual de aprendizagem, beneficiando a interacéo e o engajamento
entre a turma, além de facilitar a critica, pois o0s alunos se sentem mais a vontade a distancia

para contribuir com o trabalho do colega (McCarthy, 2017).
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Apesar dos inumeros beneficios, o feedback em pares ndo esta isento de limitacdes. Se
for realizado por audio ou video, como proposto por Filius et al. (2018), levara mais tempo de
elaboracdo. Também foi percebido que os receptores desse tipo de feedback aprendem menos
do que quem o fornece; além de que os alunos precisam se sentir seguros para a interacao (idem,
2018). Quando realizado online, esse feedback necessita do engajamento de toda a turma
(McCarthy, 2017). Essa préatica necessita que 0s alunos sejam instruidos adequadamente (Filius
et al., 2018), pois os comentarios podem néo ser direcionados aos critérios da atividade, mas
sim a discussao geral, de forma menos critica e mais positiva (McCarthy, 2017).

Nesta RSL, as rubricas aparecem presentes como uma ferramenta de promocéo de
feedback com maior utilizacdo para comentarios retrospectivos sobre tarefas e habilidades dos
estudantes (Chetwynd & Dobbyn, 2011). As rubricas também foram consideradas ferramentas
muito Uteis para que os estudantes possam situar seu desempenho em uma determinada
atividade (Ryan et al., 2019).

As limitagdes relacionadas aos tipos de feedback foram das mais diversas (quadro 4),
ndo tendo homogeneidade entre elas. O que aponta que apenas um tipo de feedback pode ser
limitante para que o feedback cumpra seu papel eficazmente. Para Ryan et al. (2019), fornecer
aos alunos varios modos de feedback tem um efeito complementar que pode aprimorar a
mensagem e reduzir as limitagdes de um Unico modo. Filius et al. (2018), esperam que a
combinacéo de diferentes tipos de feedback possa apoiar o aprendizado profundo.

E necessario que o professor trabalhe diferentes tipos de feedback, ndo apenas para ser
possivel alcancar os diferentes beneficios aqui discutidos, mas também para atender diferentes
formas de aprendizado dos alunos. No estudo de Rasi & Vuojarvi (2018), os proprios alunos
sugeriram a integracdo de outro tipo de feedback, assim como no estudo de McCarthy (2017),
gue mostra que os alunos ja tém preferéncias por receber o feedback por varias vias.

Além dos discutidos nesta secdo, outros tipos de feedback foram encontrados na
literatura (vide quadro 3), porém com menor frequéncia. Em alguns casos essa baixa frequéncia
pode ser observada pelo distanciamento tecnolégico que o mundo sofreu nos ultimos anos,
tendo algumas discussfes se tornado obsoletas, visto que a mudanca tecnoldgica ocorre num
curto espago de tempo. Outros, no entanto, apesar de serem meios tradicionais de feedback,
como 0s presenciais, ndo sao amplamente discutidos nos estudos levantados visto que o enfoque
desta RSL séo estudos EAD, e esse tipo de feedback € comum a cursos presenciais, ou até nos
blended learning, e aparecem neste levantamento devido ao fato de alguns estudos compararem
resultados entre cursos totalmente EAD a outros modos de cursos. O quadro 4 apresenta 0s

beneficios e as limitagcdes encontradas em cada um dos tipos de feedback.
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Quadro 4 — Beneficios e limitagdes dos diferentes tipos de feedback

habilidades

Categorias Tipos Beneficios/Resultados Limitacdes
Usual, detalhado, personalizado e Menor presenca social
Texto . - . .
atil; recebido melhor digitalmente comparado ao video.
. Suplementar e utilizavel; tendema | Ndo motiva a reflexdo, dificulta
Rubricas - . -
ter feedback mais retrospectivo feedback para futura alteragéo.
RecomendacGes para progresséo Baseado em notas;
Alerta de e desmoralizag8o dos estudantes
com sucesso, solicita o relato de .
desempenho . em risco, pode afetar a
dificuldades, rastreamento. .
confian¢a dos mesmos.
Escalavel, compreensao do Demanda muito tempo de
Textual processo de aprendizagem; apoio as x . Mpo de
’ oo elaboracdo; necessita limitar o
areas de coordenacdo, identificacdo ) .
- . acesso e tentativas de resolu¢éo;
de risco e melhora do curriculo, . o
S . . ndo ¢é eficaz para pensamento de
rapido; regularidade, permite auto .
Feedback L e Y alto nivel, pode gerar
" avaliacdo; diagndstico; -
automatico S x dificuldade sobre as perguntas e
individualmente aumenta a atencéo . - .
~ : reflexdo; aprendizagem ativa a
do aluno, reflexdo, aprendizado o x
L < critério do aluno a cooperacao
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Fonte: Propria autora (2020).

2.3.1.3 Os papeis do feedback e seus beneficios na EAD

Na subsecao anterior foram discutidos os diferentes tipos de feedback e identificados
seus beneficios e limitacGes. Esta subsecdo visa responder a P3 — Quais os beneficios dos
diferentes tipos de feedback na EAD? Para isso, 0 quadro 4 foi tomado como base e a figura 10

apresenta de maneira compilada esses beneficios

Figura 10 - Nuvem de palavras: Beneficios encontrados nos diversos tipos de feedback
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Fonte: propria autora (2020).

Quando comparado os beneficios encontrados nos diferentes tipos de feedback aos
papeis do feedback citados pelos autores nesta revisao, nota-se o aprendizado como a evidéncia
mais forte. Essa evidéncia permite inferir que o aprendizado, como papel do feedback, tem sido
exercido a partir dos seus diversos tipos. Contudo, apesar de o aprendizado ter sido encontrado
como resultado dos feedbacks pesquisados, ao comparar o papel que o feedback deve exercer,
de acordo com a viséo dos autores, com os resultados observados nos estudos, é possivel inferir

que o feedback ainda ndo cumpre seu papel da maneira esperada.
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A figura 11 mostra a disparidade entre a frequéncia absoluta encontrada nos estudos a
respeito do papel do feedback e os resultados/beneficios percebidos nas pesquisas. Tal
frequéncia € menor quando avaliado os resultados e beneficios encontrados nos estudos
levantados, com excecéo do fator comunicacdo. Em suma, nenhum dos papéis do feedback mais
citados nas sec¢des anteriores tém sido alcangados como resultados obtidos na mesma proporgao

em que tém sido apresentados como importantes.

Figura 11 - Comparag&o do Papel do Feedback com os Resultados Observados
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Fonte: Propria autora (2020).

Dos 21 estudos levantados, mais da metade apontam o feedback com papel de promover
o0 aprendizado. No entanto, em apenas 24% das pesquisas, 0 aprendizado é percebido apos a
intervencdo do feedback. Isso ocorre pois, apesar de os autores elucidarem a importancia do
feedback para o aprendizado, em algumas pesquisas 0 aprendizado nao é avaliado.

No estudo de Grieve et al. (2019), os autores reconhecem a importancia do feedback
avaliativo para o aprendizado e o envolvimento dos alunos, e a tendéncia crescente para 0s
modos on-line de fornecer esse feedback, contudo, 0s autores ndo tiveram a intencdo de medir
o0 impacto no aprendizado, mas focaram em pesquisar os fatores que influenciam as reacdes dos
alunos ao feedback. Para os autores, era importante compreender a percepg¢éo dos alunos quanto
a personalidade do professor online, ja que a percepcao dos alunos é associada a satisfacao.

Da mesma forma, o estudo de Crisp e Bonk (2018) ndo teve o intuito de medir o

aprendizado, os autores analisaram a experiéncia do aluno, mas ndo a relacionaram ao
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aprendizado. O estudo foi baseado no livro de Reigeluth et al. 2017, e apresentou seis dimensdes
para uma experiéncia de alta qualidade no feedback. Assim, os autores recomendaram que em
pesquisas futuras fosse investigado se tal experiéncia é a melhor maneira de medir a qualidade
do aprendizado no ES EAD.

Charles et al. (2011) estudaram a experiéncia de aprendizado dos alunos a partir de
feedback baseado em jogos. No estudo, os autores relatam as experiéncias dos alunos com o
ambiente virtual de aprendizagem baseado em jogos com feedback decorrente da performance
no jogo durante o processo de aprendizagem, mas ndo medem o aprendizado em si.

Por fim, o monitoramento do processo de aprendizado pelo aluno foi discutido por
Hatzipanagos e Warburton (2009), que ndo tiveram a intencdo de realizar a verificacdo do
aprendizado nos alunos.

Outros estudos, por sua vez, além de atribuir ao feedback o papel de aprendizado,
também avaliaram o impacto do feedback para este. Contudo, nem todos lograram éxito. Rasi
e Vuojarvi (2018), mencionam a importancia do feedback significativo para a capacitagdo dos
alunos e a transformacdo do aprendizado. Os autores avaliaram o feedback em relacdo a
utilidade, apoio emocional e aprendizado. Porém, apds a intervencdo do feedback por audio, os
resultados observados foram o maior envolvimento dos alunos e melhor visibilidade do
processo de aprendizagem, ou seja, 0s alunos tiveram maior transparéncia acerca do processo
de aprendizagem, mas n&o foi relatado a melhora do aprendizado em si. No entanto, os autores
destacam que o objetivo do feedback ndo esta em fornecer todas as respostas, mas facilitar a
autorregulacdo dos alunos, que terdo a oportunidade de identificar os pontos fortes e fracos de
seu préprio trabalho.

Remesal et al. (2017) avaliam a aprendizagem autdbnoma a partir de feedback automatico
formativo em um curso de blended learing, entretanto, a tentativa nao logrou éxito, uma vez
gue os alunos ndo realizaram uso intenso dos testes online. No estudo de Aleman et al. (2011),
os autores utilizaram feedback automatico como forma de fornecer um diagndstico do nivel do
conhecimento do estudante, o que ajudou os alunos na busca e melhor compreensdo de
conceitos, mas para aprendizado de alto nivel, o sistema ndo foi eficaz.

Dentre os estudos que a intervencdo do feedback foi eficaz para o aprendizado, Hertzog
e Swart (2018) relataram boa experiéncia de aprendizado pelo feedback por audio. O estudo
utilizou o aplicativo WhatsApp® para a experiéncia. Entre outros beneficios encontrados, 0s
autores comentam a utilidade do feedback para melhorar tarefas futuras.

Filius et al. (2018) a partir de um estudo exploratério com professores de ES, relatam a

promogcéo de aprendizado profundo pelo feedback em pares (por colegas de turma), capaz de
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promover aprendizagem de ordem superior, mas néo inferior. J& no feedback automaético, os
autores citam a necessidade de maior investigagéo.

No estudo exploratorio de Krause e Stark (2010), os autores realizam comparacdes com
e sem o efeito do feedback, com o estudo de forma individual, e de outro lado, grupos que se
apoiam na aprendizagem cooperativa. A pesquisa trouxe resultados de efeito significativo
apenas entre os estudantes que receberam algum tipo de feedback. O feedback melhorou o
desempenho dos estudantes em tarefas complexas. O método do feedback neste estudo foi por
resolucdo de exercicios propostos, que podiam ser consultados antes ou depois da resolucao de
cada exercicio pelo estudante. Neste estudo, o feedback dado a individuos sozinhos teve papel
de atribuir uma aprendizagem ativa aos alunos, que poderiam escolher realizar mais exercicios
e intensificar os estudos, ou até menos ativa, caso esses decidissem néo realizar mais atividades.
Em grupo, os estudantes ndo tiveram essa op¢éo.

Em outro estudo exploratério, Espasa e Meneses (2010) identificaram, caracterizaram e
relacionaram o feedback com resultados do processo de ensino-aprendizagem. O estudo buscou
diminuir a lacuna existente na caracterizacdo do feedback que promove a regulacdo do
aprendizado, com foco no feedback recebido para a regulacdo interna (autorregulacdo). No
estudo, foi verificado que os feedbacks ap0s as tarefas e ap06s a avaliagdo final se concentram
em uma regulagdo mais retroativa do feedback do que proativa, com contedo centrado nos
erros cometidos, ou na resposta correta, em vez de guiar o aluno em como aprimorar o trabalho.
Apenas o feedback continuo no processo de aprendizagem auxiliou os alunos a aprimorarem
seus trabalhos e prosseguirem com o aprendizado.

Baneres et al. (2019) apesar de ndo terem foco na avaliagdo do aprendizado, mas na
identificacdo de alunos em risco, tiveram como beneficio da utilizacdo do alerta de desempenho
as recomendac0es para a progressao do aprendizado dos alunos.

Em relacdo ao desempenho, que foi citado como um dos papéis do feedback em trés,
dos vinte e um artigos, 0 mesmo pode ser observado apenas na pesquisa-acdo de Voelkel
(2013), que objetivou incentivar mais tempo na tarefa e melhorar a auto avaliacéo a partir de
testes online. Os testes trouxeram melhor desempenho quando eram livres, mas tiveram baixas
taxas de conclusdo; quando se tornaram obrigatérios, o desempenho nas aulas foi diminuido. O
equilibrio foi introduzir uma abordagem em duas etapas: a primeira etapa de cada teste foi
formativa e forneceu feedback imediato; e os alunos deveriam atingir 80% para avancar para o
segundo estadgio somativo do teste. Esse Ultimo modelo resultou em desempenho

significativamente melhorado nas aulas.
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J& os demais estudos que citam desempenho ndo tiveram o intuito de avalia-lo apés a
intervencdo do feedback. McCarthy (2017) néo teve a intencdo de avaliar o desempenho, mas
a experiéncia dos alunos com diferentes tipos de feedback em um curso blended learning. Ryan
etal. (2019) compararam as percepg¢des dos estudantes quanto aos modos digitais e nao digitais,
bem como sobre a personalizacdo, detalhes e usabilidade do feedback.

O aprimoramento também citado por trés estudos, ndo foi foco do estudo em nenhum
dos trabalhos (McCarthy, 2017; Hertzog & Swart, 2018; Rasi & Vuojérvi, 2018). No entanto,
Espasa e Meneses (2010) observaram que o feedback continuo no processo de aprendizagem
auxilia os alunos a aprimorarem seu trabalho e prosseguir com o aprendizado.

A autorregulagdo, por sua vez, também se mostrou necesséria para autores de trés
estudos, porém o que pode ser percebido como beneficio apds a intervencdo do feedback que
sdo realizados apds as tarefas ou apds a avaliacéo final é a regulacéo retroativa, a qual concentra
o0 contetdo da informacgdo nos erros cometidos pelos alunos, ja o feedback durante todo o
processo permite a regulagdo proativa (regulacao interna), ou seja, facilitam a autorregulacéo.
(Espasa & Meneses, 2010).

Ao analisar como professores EAD fornecem feedback com a utilizacdo de rubricas
Chetwynd & Dobbyn (2011) constataram que a utilizacdo se concentra nas marcacoes
retrospectivas, que ndo motivam o aluno a reflexdo; os feedbacks que propdem futuras
alterac0es, e facilitam a autorregulacdo, tém sua utilizacdo escassa e sua marcacao é dificultada
pela utilizacdo das rubricas. Para Remesal et al. (2017), os resultados em cursos de blended
learning, mostram a necessidade de limites em relacdo ao tempo de acesso e as tentativas de
resolucdo das atividades praticas para favorecer a organizacdo e a autorregulacdo a auto
adaptacéo.

Finalmente, a comunicacdo, que apesar de ter sido apresentada como um dos papéis do
feedback apenas por Hatzipanagos e Warburton (2009), se mostrou como beneficio apés a
intervencdo do feedback em sua analise ao contexto da web 2.0; também mostrou melhora pelo
feedback em audio (Hertzog & Swart, 2018); e a utilizacdo de feedback digital aumenta os
canais de comunicacéo (e.g. voz, imagem) (Ryan et al., 2019).

Em suma, os estudos levantados revelam a necessidade de utilizar diferentes modos e
meios para o fornecimento de feedback efetivo aos objetivos propostos. O aprendizado se
apresenta como o cerne da preocupacao em fornecer feedback, outros papéis, no entanto, sdo
menos citados e parecem ser mais dificeis de se avaliar e obter como beneficio. Ndo obstante,
o feedback mostra contribuicdo também como forma de comunica¢do, mesmo quando néo é

alvo das intervencgdes planejadas.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Foi conduzido um levantamento, a fim de conhecer as perspectivas docentes sobre o
feedback e sua contribuicdo para a autorregulacdo do estudante de ES EAD, partindo-se da
identificacdo das préticas de feedback adotadas pelos docentes. O levantamento apresenta como
caracteristicas importantes para este estudo: o conhecimento direto da realidade, a partir do
ponto de vista do pesquisado; moderacdo de despesas e velocidade no procedimento de coleta
de dados; além da quantificacéo, de forma a possibilitar analises estatisticas (Gil, 2008).

Dessa forma, foi realizado um estudo transversal com coleta de dados por questionario.
Esse instrumento de coleta de dados permite minimizar os custos na coleta de forma eficaz,
auxiliando o pesquisador a reunir pontos de vista de muitos envolvidos (Wilkinson &
Birmingham, 2003). Os questionarios foram enviados por meio eletrénico (survey eletrénico
auto administrado) (Hair et al., 2005) a professores de ensino superior, em exercicio, que atuam
na EAD em cursos de graduacdo. O envio foi direcionado a grupos de e-mails de IES EAD, a
qual a pesquisadora teve acesso e também por compartilhamento em rede social digital;
caracterizando assim, amostra por conveniéncia (Gil, 2008).

O uso do questionario online é cada vez mais utilizado para a coleta de dados,
informacdes e evidéncias, uma vez que apresenta muitas vantagens, como: economia
financeira; maior velocidade na coleta; e maior disseminacgdo (Martins & Thedphilo, 2009). Ao
longo desta pesquisa também identificamos entre os pontos fortes do survey: maior conforto e
comodidade, uma vez que o sujeito tem a possibilidade de responder o questionario no seu

tempo, em momento e local que julgar adequados.

3.1 INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

O questionario utilizado como instrumento de coleta de dados foi composto por questdes
divididas em 4 blocos principais: utilizacdo de rubricas (i.e. 4-6); tipos de feedback (i.e. 7-10);
efetividade do feedback (i.e. 11-15); e a importancia e dificuldade em fornecer feedback; além
de um bloco de questdes para caracterizagcdo do perfil do respondente. Os respondentes que
indicaram utilizar as rubricas passaram por todos os blocos de questdes (utilizagao de rubricas;
tipos de feedback; e contribuicbes do feedback), enquanto os que ndo utilizavam foram
direcionados para a questdo 11, bloco com questdes relativas as contribuicdes do feedback.
Acerca da utilizacdo de rubricas, buscamos compreender como essa ferramenta apoia o

professor no fornecimento de feedback e também como este explora as oportunidades dessa
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ferramenta. Em relagcdo aos tipos de feedback adotados, as questdes foram relacionadas a
taxinomia do feedback de Chetwynd e Dobbyn (2011): retrospectiva sobre o contetdo;
alteracdo futura de conteldo; retrospectiva sobre habilidades; e futura alteracdo de habilidades.
Por fim, o Gltimo bloco teve o intuito de avaliar a efetividade do feedback para a autorregulacéo
do aluno EAD, a partir da perspectiva do professor. O instrumento de coleta de dados foi
elaborado pela propria autora (APENDICE C).

Este estudo foi realizado com escalas ndo métricas (Hair et al., 2005), utilizando
perguntas abertas e de multipla escolha (Marconi & Lakatos, 2003), nas quais as respostas
refletem preferéncia ou importancia. A escala ndo métrica permite a comparagdo; sendo que as
respostas sdo avaliadas em relacdo as outras, ao invés de independentemente. Assim, 0
questionario foi composto de escalas: nominal e ordinal. Na escala nominal, foi possivel
mensurar as caracteristicas da amostra, além de coletar dados acerca do fornecimento do
feedback e seus beneficios percebidos. Para a escala ordinal foi utilizada a escala de soma
constante, na qual o respondente pode indicar a importancia de determinados atributos; assim,
foi utilizada para que os professores indicassem proporcionalmente o uso de cada um dos tipos
de feedback. A escala de soma constante é adequada para aplicacdo em amostra com alto nivel
de instrucdo (Hair et al., 2005), pois caso a soma seja feita de forma incorreta, os dados nédo
podem ser interpretados. Como a amostra desta pesquisa € composta em 100% por pessoas com
ensino superior completo, pudemos aplicar essa escala sem que 0s respondentes tivessem
dificuldades de interpretacéo.

As perguntas de 1 a 3 foram consideradas como um filtro, para que a amostra fosse
composta apenas por professores de graduacdo EAD que fornecam feedback aos alunos. Ao
mesmo tempo que as perguntas 2 e 3 atuaram como filtro, também tiveram a intencdo de
verificar a frequéncia e oportunidade do feedback na atuacdo desses professores. As questdes
de 4 a 6 foram categoricas; 7, 8 e 15 de multipla escolha (podendo selecionar mais de uma
opcao); as questdes 9 e 10, utilizaram escala de soma constante; e as questfes de 11 a 14 de
multipla escolha com a possibilidade de selecionar apenas uma alternativa. As questdes 16 e 17
foram perguntas abertas, consideradas qualitativas e foram analisadas inicialmente a partir de
um tratamento qualitativo para posterior analise descritiva. Por fim, as ultimas perguntas, 18 a
22, foram as questbes consideradas de classificacdo; importantes para conhecer o perfil da
amostra.

Para melhor compreensdo do encadeamento das questes de pesquisa com as variaveis
a estudadas, foi elaborada uma matriz de amarracao (figura 12). A matriz facilita uma visdo

sintética da intervencdo planejada (Telles, 2001) para a pesquisa.
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Figura 12 — Matriz de amarracdo

Objetivos Variawis Dimensdes Itens / Observado Fonte Perguntas
Direcionamento paraa lacuna ~ Walker, 2009; Brown &
Retrospectiva de conteido  existente entre o desempenho  Glover 2006; Chetwynd &  7; 9; 10
do aluno na tarefa e o desejavel Dobbyn, 2011
Comentarios mais genéricos ~ Walker, 2009; Brown &
Identificar e Hierarquizar Alteracdo (futura) de conteddo  que podemser aplicdveis em  Glover 2006; Chetwynd &  7; 9; 10
os tipos de Feedback  Tipos de Feedback tarefas futuras Dobbyn, 2011
utilizados na EAD Comentério sobre habilidades Brown & Glover 2006;
Retrospectiva de habilidades . Chetwynd & Dobbyn, 8-10
utilizadas emuma tarefa
2011
Habilidades gerais que possam EITIICAE ST
Alteragio (futura) de habilidades °S gerals que p Chetwynd & Dobbyn,  8-10
ser utilizadas no futuro
2011
Ajustes nas tarefas Usher e Schunk (2018);

(influenciado pela
autoconsciéncia reflexiva)

Bandura (2001; 1978).

Coanitivo Desempenho Pintrich e Zusho, 2002
g Usher e Schunk (2018);
Reflexdo Bandura (2001; 1978);
Analisar a contribuico Melhora nas habilidades Fausee S CHL0
do Feedback para a Autorregulacdo ) ; Usher e Schunk (2018); 11-15
< (influenciado pela )
autorregulacéo - ) Bandura (2001; 1978).
autoconsciéncia reflexiva)
Busca por conselhos e Diaz et al. (1990);
informagdes Rohrkemper (1989).
. McLoughlin et al. (2000);
Aut
Hionoma Serdyukov e Hill (2013)
Comportamento
Pro atividade e Persisténcia B (R,
Zimmerman e Pons (1986)
« Schunk e Greene (2018);
A
daptacdo de comportamento Usher e Schunk (2018)
Identificar a importancia
que os professores Importancia Pergunta aberta - 16
atribuemao Feedback
Identificar as dificuldades
dos professores em Dificuldade Pergunta aberta - 17

fornecer Feedback

Fonte: Adaptado Mazzon (1981) citado por Telles (2001).

Antes da coleta de dados foi realizado o procedimento de pré-teste em quatro individuos
com caracteristicas idénticas as da populacdo do presente estudo (professores do ES EAD;
ativos; vinculados a IES no estado de SP). Esses individuos responderam todo o questionario,
enviado eletronicamente e apo6s a finalizagdo, conversaram com a pesquisadora para esclarecer
duvidas ou dificuldades que tiveram durante o preenchimento, perguntas ambiguas, entre outros
pontos. Assim, foi possivel corrigir falhas no instrumento de coleta de dados e também
assegurar a fidedignidade, validade e operatividade do instrumento (Marconi & Lakatos, 2003).
Os respondentes do pré-teste ndo compuseram a amostra final do estudo. O instrumento de
coleta de dados foi elaborado no Google Forms®, e ficou disponivel para respostas durante 21

dias.
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3.2 TECNICA PARA ANALISE DE DADOS

O questionario utilizado como instrumento de coleta de dados foi composto por questfes
fechadas analisadas por estatistica descritiva; e questdes abertas, que receberam um tratamento
qualitativo antes da andlise descritiva. A estatistica descritiva € utilizada nos estudos
quantitativos a fim de descobrir e classificar a relacdo entre variaveis a partir de uma situagdo
especifica ou de um grupo de individuos; ou ainda para descobrir o comportamento de
determinado grupo (Richardson et al., 2012). A técnica se mostra adequada ao presente estudo,
uma vez que se busca conhecer as praticas e perspectivas docentes sobre o feedback e sua
contribuicéo para a autorregulacdo do estudante de ES EAD.

As questbes abertas receberam uma classificacéo sistematica, a qual permitiu diminuir
a complexidade dos diversos textos (Bauer & Gaskell, 2008). Esta técnica auxiliou na
identificacdo de padrdes no texto e pode tomar forma quantitativa. Para isso, as informagoes
recebidas foram codificadas e agrupadas em categorias (Wilkinson & Birmingham, 2003).

A codificacdo é uma organizacdo sistematica dos dados qualitativos (Saldafia, 2009); de
forma que os dados sejam "segregados, agrupados, reagrupados e religados para consolidar
significado e explicacdo” (Grbich, 2007, p. 21). Nesse processo, 0 pesquisador devera extrair o
significado central dos dados coletados a partir da decodificacdo, que € uma etapa analitica, na
qual o pesquisador reflete sobre a resposta recebida para decifrar seu significado. A partir dessa
reflexdo, o pesquisador podera codificar os dados, ou seja, determinar um codigo apropriado e
o rotular (Saldafia, 2009).

As codificacdes foram realizadas por frequéncia, a qual pode dar uma melhor ideia sobre
sua importancia no texto, sendo uma anélise mais rica (Wilkinson & Birmingham, 2003). As
informacdes foram extraidas do Google Forms® e exportadas para uma planilha do MS Excel®
para realizacdo das analises e codificagdes. O procedimento de codificacdo pode ser realizado
em ferramentas de apoio gerais (e.g. MS Word; MS Excel) quando as analises ndo sdo muito
extensas (Atherton & Elsmore, 2007).

3.3 COLEDA DE DADOS

A coleta e analise de dados e a divulgacéo dos resultados foram realizadas de forma a
garantir o anonimato de todos os participantes, bem como das IES a que estdo vinculados. Os
dados foram analisados conjuntamente, ndo sendo possivel relacionar o resultado com um

individuo. Todos os questionarios respondidos foram analisados a fim de identificar se existiam
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missing data e/ou tendenciosidade nas respostas, ou ainda algum erro de preenchimento. Foram
coletados dados de 166 respondentes. Desses, 11 informaram n&o realizar a pratica de fornecer
feedback aos alunos, e assim, foram excluidos da amostra. Apos a limpeza dos dados, 0 numero
de respondentes validos foi de 116. Com excecdo das questdes 16 e 17 que eram abertas, todas
as demais eram obrigatdrias, evitando assim, vieses por falta de respostas (Creswell, 2007). A
coleta iniciou em 07 de julho de 2020 e foi encerrada no dia 28 do mesmo més. O questionario

recebeu respostas desde o primeiro dia até 4 dias antes do seu encerramento.

3.3.1 Caracteristicas da amostra

A amostra foi composta por 53% respondentes do sexo masculino, 45% do sexo
feminino e outros 2% que desejaram ndo informar. A idade dos respondentes variou de 22 a 69
anos, com média de idade da amostra de 36 anos (tabela 3). Em relacéo ao nivel educacional
(figura 13), 73% da amostra tem nivel de p6s-graduacgdo lato ou stricto sensu completo, sendo
mais da metade da amostra composta por mestres formados (54%). A amostra é heterogénea
em sua area de formacéo (figura 14), mas 31% dos respondentes sdo formados em engenharia.
Contudo, 15% tem formacdo em mais de uma area do conhecimento. Quanto ao tempo de
atuacdo na EAD, mais da metade da amostra (51%) atua hd menos de 1 ano, outros 34% tém
entre 1 e 3 anos na atuagdo EAD (figura 15).

Tabela 3 — Estatisticas Descritivas

N Minimo Maximo Média Desvio Padrdo
IDADE 116 22 69 36,44 10,723
N Valido 116

Fonte: Propria autora (2020).

Figura 13 — Nivel educacional
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Fonte: Propria autora (2020).



Figura 14 — Area de formacéo
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Figura 15 — Tempo de atua¢do como professor na EAD
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Fonte: Propria autora (2020).

Analisando as caracteristicas dos respondentes, percebemos alta concentracdo de

professores com pouco tempo de atuagdo na EAD; mais da metade da amostra (51%) atua ha

menos de 1 ano; e somados aos que atuam até 3 anos, formam 84%. Também é forte a presenca

de pos-graduados (73%), com sua maioria ja tendo concluido o mestrado; dos 73% com titulos

de pos-graduacdo, 74% ja sdo mestres. Em relacdo a area, a amostra se mostrou bem

heterogénea, com 15% dos respondentes com formacdo em mais de uma area do saber.
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4 ANALISE DE DADOS E DISCUSSAO DE RESULTADOS

Este capitulo foi organizado em quatro subcapitulos. O primeiro visa atender aos dois
primeiros objetivos de pesquisa: identificar e hierarquizar os tipos de feedback utilizados na
EAD; na sequéncia, 0 objetivo é conhecer as percepcbes docentes acerca da contribuicdo do
feedback para a autorregulacdo do estudante EAD; os dois Ultimos topicos visam atender aos
objetivos de identificar a importancia que os professores atribuem ao feedback, e suas

dificuldades em fornece-lo na EAD, respectivamente.

4.1 TIPOS DE FEEDBACK UTILIZADOS PELOS PROFESSORES EAD

Em um estudo realizado por Espasa e Meneses (2010), os autores identificaram a
ocorréncia do feedback em cursos EAD ligada a realizacdo de tarefas; sendo fornecido apés a
realizacdo de atividades pelos alunos, ou mesmo ap6s a avaliagdo final do curso (Espasa &
Meneses, 2010). Nesta pesquisa, a ocorréncia das praticas de feedback tem predominancia no
feedback durante todo o curso, independentemente da realizacdo de atividades (66%); 0s
demais professores (34%) se concentram em realiza-los apos tarefas (figura 16). Importante
salientar que existiam mais duas opc¢des que poderiam ter sido sinalizadas: ao final do
curso/disciplina; e nunca, sendo que nesta Ultima opcao os sujeitos foram excluidos da amostra
pelos critérios de exclusao desta pesquisa.

Dessa forma, na nossa amostra, 0 momento de ocorréncia do feedback se alinha a préatica
da avaliacdo formativa, a qual visa acompanhar e intervir na aprendizagem do estudante durante
0 seu curso, além de ter potencial de fomentar a autorregulacdo nos estudantes. O feedback
dentro de um sistema formativo é combustor para a autorregulacdo da aprendizagem,
motivando os educandos a corrigirem suas falhas (Bloom et al., 1971) e tem o poder de
influenciar a aprendizagem (Hattie & Timperley, 2007). Se os estudantes recebem feedback
com frequéncia e regularidade, isso permite a eles melhor monitoramento e autorregulagéo
(Gibbs & Simpson, 2004).
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Figura 16 — Momento para fornecimento de feedback
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Fonte: Propria autora (2020).

No entanto, para que o feedback seja eficaz precisa ser oportuno, ocorrendo no momento
adequado, proximo ao ato de producdo da aprendizagem (Nicol & MacFarlane-Dick, 2006).
Com o estudante no centro da aprendizagem, o feedback oportuno proporciona motivacdo e a
chance de o aprendiz agir com base nos comentarios para progredir com sua aprendizagem
(Carless & Boud, 2018).

Na amostra deste estudo, o feedback é fornecido em tempo oportuno por 62 professores
(54%), outros 50 professores (43%) acreditam que algumas vezes fornecem seu feedback em
tempo oportuno, contudo nem sempre isso é possivel; outros 3% acreditam que suas praticas
de feedback s&o sempre tardias (figura 17). E preocupante que apenas um pouco mais da metade
dos professores consiga fornecer o feedback em tempo habil. Uma vez que a eficacia do
feedback que é recebido tardiamente pode estar comprometida, o estudante ndo tera mais tempo
ou motivacgdo para correcdo do aprendizado, e o professor, por sua vez, podera estar apenas
perdendo tempo de elaboragdo com os comentérios, ao invés de focar em atividades que ainda
tenham potencial de serem eficazes para os aprendizes. Uma minoria dos professores ndo tem
conseguido realizar nem que por vezes o feedback oportuno; dos 43% que o conseguem, ndo
sabemos qual a proporcéo de feedback tardio em relagdo ao oportuno. O crescente aumento nos
tamanhos das turmas na EAD é um dos fatores que pode contribuir para essa dificuldade em

oportunizar o feedback e realizar uma avaliacdo formativa (Voelkel, 2013).
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Figura 17 — Oportunidade do feedback
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Fonte: Propria autora (2020).

O feedback deve direcionar o estudante aos objetivos de aprendizagem. E importante
auxilid-lo a fechar a lacuna entre os resultados obtidos e os intencionados. Por isso, um feedback
de qualidade deve estar relacionado aos objetivos, que podem ser criteriados (Nicol &
MacFarlane-Dick, 2006). Ha evidéncias crescentes de que o feedback € melhor apoiado quando
0s comentarios sdo, entre outras caracteristicas, detalhados (Ryan et al., 2019). O feedback mais
detalhado permite ao estudante saber o que ele fez com exceléncia e o que precisa de maior
atencdo, podendo focar seus esfor¢cos para melhorar (Costello & Crane, 2010).

Do total da amostra, 103 professores informaram utilizar rubricas (guias de correcéo),
enquanto 13 ndo utilizavam. Estudos anteriores mostram que para muitos professores EAD a
rubrica tem como maior beneficio esclarecer para o estudante o que é esperado como bom
desempenho para determinada tarefa (e.g. Chetwynd & Dobbyn, 2011). Dos 103 professores
que indicaram utilizar essa ferramenta, 97% realizam comentarios para todos ou parte dos itens
presentes nos critérios de avaliacdo (figura 18). Esse resultado sugere uma preocupagdo com o
comentario que vai ser deixado para o aluno; seja detalhando seu desempenho em cada um dos
critérios avaliados, seja pontuando aquilo que o professor julga merecer atencéo especial por
parte do estudante. No entanto, 0 excesso de informagdes corretivas no feedback pode
desencorajar a autonomia dos estudantes e aumentar a dependéncia destes para a realizagdo de
tarefas sob orientacdes mais explicitas dos professores (Court, 2014; Evans, 2013).
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Figura 18 — Comentarios na rubrica
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O comentario do feedback deve ser utilizavel para os estudantes (Ryan et al., 2019),
focando no que os alunos podem fazer no futuro para melhorar (Hattie & Timperley, 2007;
Henderson & Phillips, 2014). Os comentarios sdo explorados pelos professores EAD em
diversas dimensfes, com alta concentracdo em comentéarios em mais de um aspecto, tanto
acerca de contetdo, quanto para habilidades. Em relacdo ao conteudo, 0s aspectos mais
comentados pelos professores sdo respectivamente: comentario sobre a lacuna, utilizado por
67% dos professores; feedback utilizavel para tarefas futuras (66%); reforco sobre o erro na
assimilacao/utilizacdo do conteudo (52%) e; indicacdo de alteracGes necessarias para entregas
futuras em relagdo ao conteddo (50%) (figura 19). Os comentérios sobre habilidades
demonstraram maior equilibrio entre as categorias, porém se destacaram os comentarios sobre
habilidades gerais para o trabalho entregue (figura 20). “As mesmas habilidades ou habilidades
semelhantes tendem a ser exigidas em muitas atribuicdes e, portanto, € provavel que o0s
comentarios sobre seu desenvolvimento sejam particularmente Uteis para os alunos reduzirem

ou fecharem lacunas em seus trabalhos futuros” (Walker, 2009, p. 69).
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Figura 19 — Feedback: comentarios sobre contelido
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Figura 20 — Feedback: comentarios sobre habilidades
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Mesmo com todos os professores indicando que fornecem feedback com comentarios
em mais de uma dimensao, verifica-se que cerca da metade da amostra utiliza dimensdes do
feedback que séo cruciais para autorregular o estudante. O feedback corretivo é muito mais
importante do que reforcar pontos fortes e fracos do trabalho, é uma informacdo de alta
qualidade para o estudante sobre seu aprendizado, a qual permite verificar seu progresso e
comparar aos padrdes e objetivos definidos pelo proprio estudante (Nicol & MacFarlane-Dick,
2006). Aprender envolve fechar lacunas entre o desempenho tido e o desejavel; os comentarios
do feedback devem ser relevantes para tarefas futuras ou para a aprendizagem de modo a
facilitar a agdo; o objetivo do feedback € que o aluno refine sua capacidade de julgar suas tarefas

(Boud, 2015). Com o tempo, os estudantes deverdo utilizar estrategicamente habilidades
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volitiva, cognitiva e regulatoria (McMahon & Oliver, 2001), diminuindo a dependéncia do
feedback externo (McLoughlin et al., 2000) e aumentando sua autorregulagéo.

A respeito dos tipos de feedback, Brown & Glover (2006) classificam os comentarios
de forma que se relaciona com a sua usabilidade. Os comentarios voltados ao conteddo se
relacionam com a substéncia da resposta/tarefa, a adequagdo do que o estudante escolheu
incluir, o material, a precisdo, ou mesmo o que ficou de fora. J& o feedback sobre habilidades
comporta comentarios sobre a estrutura da resposta/tarefa, como, por exemplo, a construcao do
texto, diagramas etc. (Brown & Glover, 2006; Walker, 2009).

Nossos resultados mostram maior concentracdo de feedback sobre os contetidos (61%)
quando comparado aos sobre habilidades (figura 21), corroborando com o resultado observado
na pesquisa de Walker (2009), realizada na UKOU. E possivel observar, por exemplo, que ha
professores que ndo comentam as habilidades dos alunos nas tarefas, enquanto em relacdo ao
conteldo, se concentra a maior propor¢do dos comentarios no feedback dos professores. Porém,
no estudo de Walker (2009), para os alunos, os comentérios sobre habilidades sdo mais Uteis
para trabalhos futuros. Apesar de ndo ser um estudo passivel de generalizacdo, se os estudantes
EAD brasileiros partilharem das mesmas percepcles, grande parte do esforco desses
professores em fornecer feedback seré desperdicada, uma vez que os alunos ndo saberdo o que
fazer com os comentarios recebidos. Em suma, os professores EAD tendem a dar maior
importancia aos comentarios acerca do que o estudante seleciona para responder a atividade, a
sua capacidade de relacionar o contetdo estudado a proposta da tarefa, quando comparado as

habilidades, em alguns casos, até em detrimento de comentarios sobre habilidades.

Figura 21 — Proporcao entre feedback sobre contelido e sobre habilidades
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Em contrapartida, houve bastante equilibrio em relacdo ao feedback ser retrospectivo
(51%) ou direcionado a futuras alteracbes (49%), ficando aproximadamente metade-metade
(figura 22). Por outro lado, Chetwynd & Dobbyn (2011) constataram concentracdo na utilizacao
de marcacdes retrospectivas e escassez em comentarios que propdem futuras alteracbes. Para
esses autores, comentarios retrospectivos ndo motivam a reflexdo, comentarios sobre futuras
alteracdes facilitam a autorregulacdo. O feedback retrospectivo pode ser utilizado pelo
estudante para ajustar o aprendizado, ou diminuir a lacuna de desempenho de uma tarefa ja
enviada; o feedback sobre futura alteracdo podera ser utilizado para evitar as mesmas falhas, ou

a exibicao de lacunas em trabalhos futuros (Walker, 2009).

Figura 22 — Proporgéo entre feedback retrospectivo e de futura alteracdo
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Fonte: Propria autora (2020).

Os resultados indicam maior uso do feedback retrospectivo sobre o contetdo; seguido
do feedback de futura alteracdo no contetdo. O feedback em habilidades tem menor proporc¢éo
nos comentarios dos professores EAD. As habilidades sdo sinalizadas mais em aspectos
retrospectivos (o que o aluno poderia ter feito melhor para uma atividade passada), do que em
aspectos de futura alteracéo (e.g. comentarios de habilidades que possam ser aplicados a tarefas
futuras, 23%). Em analise a taxonomia, o tipo de feedback mais utilizado foi o de retrospectiva
sobre o contetdo (67%); esse feedback também foi 0 mais utilizado pelos professores no estudo
de Chetwynd e Dobbyn (2011); por outro lado, o estudo dos autores teve o feedback de futura
alteracdo sobre o conteddo como o menos utilizado pelos docentes, e nesta pesquisa foi 0
segundo mais utilizado (66%). Por fim, os tipos menos utilizados foram os sobre habilidades:
retrospectiva sobre habilidades (58%) e; futura alteracdo sobre habilidades (32%).
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4.2 CONTRIBUIGCOES DO FEEDBACK PARA A AUTORREGULACAO

Entre os comportamentos dos estudantes que se autorregulam é possivel observar a
busca por conselhos e informacdes (Diaz, Neal & Williams, 1990; Rohrkemper, 1989). Nesta
pesquisa, na percepcao de poucos professores (21%), os estudantes tém interesse em esclarecer
duvidas relacionadas as notas das atividades quando estas acompanham feedback (figura 23).
Em relacdo ao esclarecimento de duvidas sobre o feedback em si (figura 24), apesar de mais
professores (28%) perceberem a procura dos alunos para sanar davidas sobre os comentarios,

ainda assim, € uma prética percebida pela minoria.

Figura 23 — Professores procurados para esclarecer notas
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Figura 24 — Professores procurados para esclarecer comentarios do feedback

17%

B Sempre

m Frequentemente
= Raramente

= Nunca

n=116
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78

A capacidade de autorreacdo e a autoconsciéncia reflexiva, relacionados a agencia
humana, séo centrais para a autorregulacdo da aprendizagem. Neles estdo incutidos que 0s
estudantes percebam um curso de acdo errado, realize ajustes nas tarefas e refinem suas taticas
na realizacdo de atividades (Usher & Schunk, 2018; Bandura, 2001; 1978). Dos 116
professores, 98 alegam perceber melhoras nas entregas futuras realizadas pelos estudantes
relacionadas aos seus comentarios (i.e. o feedback contribui para os ajustes nas tarefas futuras),
representando 84% da amostra; sendo que em grande parte, esses professores percebem
melhoras relacionadas tanto ao conteddo quanto as habilidades (48%); outros 32% notam
melhoras apenas relacionadas ao contetdo; 4% notam esses ajustes apenas relacionados a
melhora nas habilidades dos estudantes (figura 25).

Figura 25 — Professores que notam ajustes em tarefas futuras
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Fonte: Propria autora (2020).

O sucesso de um estudante EAD depende muito de sua capacidade de se envolver de
forma autdbnoma (Wang et al., 2013), uma vez que, na EAD, o estudante é responsavel pelo seu
préprio aprendizado, pois este é quem decide quando, onde e 0 quanto ira se dedicar (McMahon
& Oliver, 2001). Para avaliar a autonomia, primeiramente categorizamos sua identificacdo em
3 classes: Autonomia; Desinteresse; e Dependéncia (tabela 4). A autonomia do aluno “indica
uma série de dimensdes nas quais ele se afasta da dependéncia do professor” (CIEL, 2000, p.5).
Assim, o estudante que desenvolve a autonomia sera capaz de aprender sem a necessidade de
intervencdo do professor levando-o a auto eficacia (Serdyukov & Hill, 2013).

Dessa forma, consideramos na categoria Autonomia quando além da busca pela ajuda
do professor ir diminuindo ao longo do curso, ou ndo haver procura, as entregas séo realizadas

apropriadamente; na categoria Desinteresse consideramos a diminui¢do da busca pelo
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professor, ou a falta de procura e a ineficicia na entrega final; j& na categoria Dependéncia,
consideramos 0 aumento da procura pelo professor durante o curso, independentemente da
eficacia. Dessa forma, 65% dos professores percebem o0s estudantes se tornarem mais
autbnomos ao longo do curso. Quase um quarto dos professores (23%) notam maior
dependéncia do aluno para a realizacdo de atividades. Serdyukov e Hill (2013) sugerem que
para desenvolver maior autonomia nos estudantes EAD, os professores devem criar condigfes
e meios para sua promocdo; e as IES, por sua vez, devem adotar politicas que a incentivem. O
préprio formato online, adotado atualmente para o ensino a distancia, apresenta muitas
caracteristicas que podem facilitar a aquisicdo da autonomia pelo estudante (e.g. estudo
individualizado, ferramentas de colaboracdo, feedback continuo).

Tabela 4 — Autonomia dos estudantes EAD na percepg¢do dos professores

Categoria Eficacia %
Autonomia v 65%
Desinteresse x 12%
Dependéncia v o ox 23%

n=116
Fonte: propria autora (2020).

Outros beneficios do feedback para a autorregulacdo foram apontados em menor
proporcéo. Por exemplo: as habilidades, 6% relataram perceber melhor uso de habilidades
especificas (aplicadas somente a tarefa proposta); outros 17% notam melhor uso de habilidades
gerais (que possam ser aplicadas a outras tarefas). A reflexdo do estudante EAD também foi
apontada de diferentes formas. Professores relatam ser procurados pelos estudantes para
dialogar sobre o feedback (37%), demonstrando que os estudantes estdo a refletir sobre seu
desempenho; alguns relatam o aumento nas fontes de pesquisa pelo estudante (34%); outros
professores notam melhora significante nas tarefas, mesmo sem a procura do estudante para
conversas sobre o feedback (32%); além de perceberem maior participacdo dos alunos apos o
feedback (28%). A reflexdo, esta ligada a dimensdo cognitiva da autorregulacdo (Usher &
Schunk, 2018; Bandura, 2001; 1978; Krause & Stark, 2010) e as mudancas de estratégia do
estudante, esta relacionada a dimensdo comportamental, na adaptacdo do mesmo (Schunk &
Greene, 2018; Usher & Schunk, 2018). A autorregulacdo da aprendizagem € a maneira como
os aprendizes abordam a atividade por meio da autorreflex&o e experiéncia (Pintrich, 1995).

A prética de encorajar os estudantes na solucdo de problemas que os leve a reflexao

sobre esse processo pode melhorar seus conhecimentos e sua metacognicdo, aprimorando seu
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desempenho académico (Boekaerts, 1997). Os resultados deste estudo sugerem que poucos
professores sdo procurados por estudantes para um dialogo reflexivo sobre seu desempenho
apos o recebimento do feedback; que apontem para a pratica reflexiva sobre suas atividades.
Talvez, na EAD, os professores ainda tenham dificuldades em atuar propondo atividades que
estimulem a metacognicéo dos aprendizes. Porém, ndo se pode ignorar o fato de que o processo
metacognitivo pode ocorrer, mesmo que nao seja compartilhado com o professor. Todavia, é
papel do educador, acompanhar o desenvolvimento do estudante, encorajando-o a compartilhar
suas experiéncias, quando este ndo o faz de forma proativa para que assim, possa realizar as
intervengdes necessarias, zelando pela aprendizagem e desenvolvimento do aprendiz
(Boekaerts, 1997; Demo, 2012; 2004).

Em suma, os beneficios mais percebidos pela pratica de feedback que contribuem para
a autorregulacdo do estudante foram: a consideracdo do feedback para melhorar entregas
futuras, autonomia e desempenho (tabela 5). Conforme apresentado ao longo desse subcapitulo,
outros beneficios associados a autorregulacdo também foram percebidos pelos professores
EAD, porém, em proporcdes pequenas, concordados por menos da metade da nossa amostra.

Em relacdo a percepcdo de melhora nas entregas futuras, reportada por 84% dos
professores (acima - figura 25). Para a autonomia (vista na tabela 4), 65% dos professores
percebem essa caracteristica nos estudantes. Entre os beneficios relatados pelos professores,
também se destacou a melhora no desempenho, percebida por 69% dos professores; este por
sua vez, além de influenciar a autorregulacdo, também é influenciado por ela (Pintrich & Zusho,
2002).

Os professores podem beneficiar os estudantes com seu feedback, por exemplo, nas
atividades que séo avaliadas de maneira formativa, alertando-os sobre seu nivel de desempenho
e o possivel resultado em caso de uma avaliagdo somativa, caso este ndo venha a aplicar maior
esforco. Os estudantes, em geral, utilizam estratégias regulatérias a fim de evitar o mau

desempenho (Brooks et al., 2002).

Tabela 5 — Beneficios principais observados pelos professores

FATOR %

Ajustes nas tarefas futuras 84
Autonomia 65
Melhor desempenho 69

n=116
Fonte: propria autora (2020).
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Entre as contribuices do feedback para a autorregulagdo do estudante, os professores
percebem contribui¢Ges tanto na dimens&o cognitiva, quanto comportamental. Na dimenséo
cognitiva, os ajustes nas tarefas (influenciado pela autoconsciéncia reflexiva) e a melhora no
desempenho foram os mais proeminentes (percebidos por 84% e 69% dos professores,
respectivamente). Apesar dos resultados também mostrarem contribuicGes para a reflexdo (e.g.
37% s&o procurados para dialogar sobre o feedback) e melhora nas habilidades (e.g. 6%
percebem melhor uso de habilidades especificas), esses resultados apareceram de forma timida.
Ao analisar a dimensdo comportamental, a busca por informaces e conselhos (figuras 23 e 24),
a pro atividade (e.g. 28 % percebe maior participacdo dos alunos apds o feedback) e a adaptacéo
do comportamento (e.g. 34 % relata aumento nas fontes de pesquisa pelo estudante) também
ndo foram percebidas em alto grau. Por outro lado, a autonomia, foi percebida pelos professores
(65%) como uma das maiores contribuicdes do feedback para a autorregulacdo do estudante.

Nesse contexto, as duas dimensdes da autorregulacdo aqui analisadas, cognitiva e
comportamental, recebem contribui¢es do feedback na perspectiva do professor. Além disso,

todos os fatores analisados, foram percebidos pelos professores, em menor ou em maior grau.

4.3 IMPORTANCIA DO FEEDBACK NA EAD

As respostas foram organizadas e codificadas, primeiramente na tabela 6 e, em seguida,

o0s codigos foram reanalisados e reagrupados (quadro 5).

A porcéo de dados a ser codificada durante os processos de codificagdo do Primeiro Ciclo pode variar
em magnitude de uma Unica palavra a uma frase completa . . .

Nos processos de codificacdo do Segundo Ciclo, as porc¢Bes codificadas podem ser exatamente as
mesmas unidades, passagens mais longas de texto e até mesmo uma reconfiguracéo dos proprios codigos
desenvolvidos até agora. . . . (Saldafa, 2009, p.3).

Tabela 6 - Primeiro ciclo de codifica¢do - Importancia
Codigo  Rétulo Frequéncia

Melhora no desempenho 7

Como processo de aprendizagem 12

Melhora na aprendizagem

Suporte

Como orientador (guia)

Desenvolvimento de Habilidades

Reflex&o sobre atividades

Autorreflexdo

Adequacdo de atividades

Autonomia

Motivagdo para o aluno

Alguém que se importa com o aluno

Aproximar o aluno

~
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Cddigo  Rétulo Frequéncia
N D4 sentido a nota nas correcdes 3
0 Como avaliagdo 2
P Transferéncia entre contexto tedrico e pratico 4
Q Nivel de importancia 19
n=90

Fonte: propria autora (2020).

Dos 90 respondentes desta questdo, 19 apenas indicaram o nivel de importancia que

atribuem ao feedback (e.g. muito importante), sem determinar o porqué. Assim, esse cddigo foi

excluido da categoria final. Além disso, 11 respondentes indicaram o feedback como importante

para mais de um aspecto, constando suas respostas em mais de um codigo.

Quadro 5 - Segundo ciclo de codificagdo - Importancia

Cadigo 12 ordem | Rotulo

Cadigo 22 ordem

Aproximar o aluno

D4 sentido a nota nas corre¢des

Como avaliagdo

Processo avaliativo

Transferéncia entre contexto tedrico e pratico

Prética profissional

Nivel de importancia

A Melhora no desempenho Desempenho
B Como processo de aprendizagem Aorendizadem
C Melhora na aprendizagem P g
D Suporte Orientacdo
E Como orientador (guia)

F Desenvolvimento de Habilidades Habilidades
G Reflexdo sobre atividades Reflexdio
H Autorreflexdo

I Adequacdo de atividades Regulagio
J Autonomia

K Motivagdo para o aluno Motivagdo
L Alguém que se importa com o aluno x

Vi Interagéo
N

)

P

Q

Fonte: propria autora (2020).

Para posterior analise descritiva, os cddigos foram agrupados em categorias (quadro 6):

Quadro 6 — Categorias: Importancia do feedback na EAD

Cddigo 12 ordem

Cadigo 22 ordem

Categoria

Melhora no desempenho

Desempenho

Como processo de aprendizagem
Melhora na aprendizagem

Aprendizagem

Suporte

Aprendizagem

Como orientador (guia) Orientacao
Desenvolvimento de Habilidades Habilidades
Reflexdo sobre atividades x
< Reflexdo
Autorreflexdo
Adequaggo de atividades Regulagio Autorregulacéo
Autonomia
Motivacdo para o aluno Motivagéo
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Cddigo 12 ordem Cddigo 22 ordem Categoria
Alguém que se importa com o aluno x x
- Interacéo Interacéo
Aproximar o aluno
D4 sentido a nota nas correcdes - .
Processo avaliativo Avaliacdo

Como avaliacdo
Transferéncia entre contexto tedrico e pratico Préatica profissional Préatica profissional
Fonte: propria autora (2020).

Foi possivel classificar as respostas em cinco diferentes categorias: Aprendizagem;
Autorregulacao; Interacdo; Avaliacdo e; Pratica profissional (figura 26). Mais da metade desses
professores (51%) concordam que o feedback € importante para a aprendizagem do estudante;
aspectos relacionados a autorregulacdo sdo importantes para 27%. Para 11%, a importancia esta
na interacdo com o aluno; esse aspecto pode estar relacionado especificamente ao contexto da
EAD. Outros 6% entendem o feedback como importante para apoiar as avaliacdes realizadas.
Apenas 5% percebem uma relacao do feedback com a futura préatica profissional do estudante.

Quando os professores expressam a importancia do feedback para a aprendizagem, esse
fato ndo estd totalmente desvinculado da importancia do feedback dentro de um processo
avaliativo. A avaliagdo esté integrada durante toda a experiéncia de aprendizagem (Scott, 2000).
Quando o feedback faz parte de uma avaliacdo, a qual pretende orientar o estudante, propicia
que este alcance niveis mais altos de aprendizagem (Haydt, 2002); um feedback para a
aprendizagem (Olivos, 2016). Caso contréario, o feedback perde seu papel de interventor citado
por Luckesi (2012). Assim, o feedback que é importante para o professor apoiar sua avaliacéo,
justificar as notas nas tarefas (avaliacdo somativa), esta vinculado a um processo de avaliacdo
formativa (Bloom et al., 1971).

Figura 26 — Importancia do feedback para o professor

Aprendizagem
60%

50%
40%
30%
Pritica profissional 20% Autorregulagio
10%

0%

Avaliagéo Interagdo

n=71
Fonte: propria autora (2020).
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Os aspectos regulatérios do feedback também foram observados nas percepgdes sobre
a importancia do feedback para os professores de EAD. Foram descritos aspectos como: a
reflexdo, ajustes em tarefas futuras (adequacdo de atividades), esses influenciados pela
autoconsciéncia reflexiva (Usher & Schunk, 2018; Bandura, 2001; 1978), motivacéo (Pintrich
& Zusho, 2002) e autonomia (McLoughlin et al., 2000; Serdyukov & Hill, 2013).

De maneira geral, as respostas obtidas exploraram diversos aspectos da autorregulacao.
Em algumas respostas, inclusive, alguns aspectos se apresentam de forma relacionada. Nao
sabemos até que ponto esses professores compreendem a autorregulacao e a sua importancia
como um todo no processo educacional. Porém, os aspectos identificados, presentes na
autorregulacdo, sdo importantes na visdo desses professores para uma educagdo para a
aprendizagem. Em suma, mais de ¥ dos professores reconhecem a importancia do feedback
para a autorregulacdo do estudante. Dessa forma, é importante compreender quais aspectos

estdo relacionados as dificuldades dos professores EAD em fornecer feedback aos estudantes.

4.4 DIFICULDADES NA OFERTA DE FEEDBACK NA EAD

Em relacéo as dificuldades dos professores em fornecer feedback na EAD, analisamos
suas respostas de forma exploratéria para descobrir 0 que ha em suas praticas que dificulta a
oferta de feedback. Dos 87 respondentes desta questdo, 23 indicaram n&o ter nenhuma
dificuldade; sendo esse cédigo foi excluido da categoria final. Além disso, 5 respondentes
indicaram mais de um fator, constando suas respostas em mais de um cédigo.

Foram necessarios trés ciclos de codificacdo. A tabela 7 apresenta a codificacdo de
primeiro ciclo desse processo.

Tabela 7 - Primeiro ciclo de codificacdo - Dificuldade
Cddigo  Rétulo Frequéncia

Falta de interesse do aluno no feedback 1

Falta de retorno / participagdo do estudante

Auséncia dos alunos nos momentos sincronos

Motivar a participag8o do estudante

Nivel de conhecimento base do aluno para a disciplina

Deficiéncias de aprendizagem do estudante

Pouco tempo para fornecer feedback

A frequéncia

Tempo de elaboragéo

Utilizac8o de ferramentas no institucionais

As ferramentas disponiveis

Falta de dominio da disciplina

Falha na comunicacdo

Ter certeza que 0 aluno compreende a mensagem

-
(o]
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Cddigo  Rétulo Frequéncia
0 Acompanhar o aluno processualmente 2
P Alta quantidade de alunos 11
Q O feedback ser individual 1
R Identificar as dificuldades dos estudantes 1
S N&o conhecer o estudante 1
T Nenhuma 23
n=87

Fonte: propria autora (2020).

Foram necessarios um segundo (quadro 7) e terceiro ciclo de codifica¢bes (quadro 8).

Quadro 7 - Segundo ciclo de codifica¢do - Dificuldade

Caodigo 12 ordem

Rétulo

Cddigo 22 ordem

Falta de interesse do aluno no feedback

Falta de retorno / participagdo do estudante

Auséncia dos alunos nos momentos sincronos

Motivar a participacdo do estudante

Engajamento do estudante

Nivel de conhecimento base do aluno para a disciplina

Deficiéncias de aprendizagem do estudante

Aprendizagem anterior

Pouco tempo para fornecer feedback

A frequéncia

Tempo de elaboragdo

Feedback oportuno

Utilizacdo de ferramentas ndo institucionais

As ferramentas disponiveis

Ferramentas

Professor ndo ter dominio da disciplina

Dominio da disciplina

Falha na comunicagdo

Ter certeza que o0 aluno compreende a mensagem

Comunicagéo

Acompanhar o aluno processualmente

Alta quantidade de alunos

O feedback ser individual

Identificar as dificuldades dos estudantes

Nao conhecer o estudante

Individualizagdo do feedback

—|»|[TO|T|0|1ZIZ|r|R|<|—|T|@|mMmO|O|w|>

Nenhuma

Fonte: propria autora (2020).

Apos o segundo ciclo foi gerado um gréfico comparativo com as frequéncias absolutas

observadas (figura 27) nas respostas, para melhor visualizacdo dos aspectos mais frequentes

nas respostas. Observamos que as maiores dificuldades desses professores sdo relacionadas

primeiramente a falta de engajamento do estudante com o curso/disciplina e; em segundo lugar,

ao feedback ter que ser fornecido individualmente aos estudantes, dificultando essa pratica.
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Figura 27 — Fatores que dificultam o fornecimento de feedback na EAD

Individualizacdo
Comunicacao

Dominio da disciplina
Ferramentas institucionais
Feedback oportuno

Aprendizagem anterior

Engajamento do estudante

o
ol
=
o

15 20 25 30 35

n=87
Fonte: propria autora (2020).

Verifica-se que as ferramentas institucionais tém importante papel ao apoio no processo
de feedback, uma vez que pode facilitar ou dificultar esse processo. Nota-se a importancia da
rubrica para apoiar e orientar o professor em relagdo aos comentarios do feedback. A rubrica se
torna uma poderosa ferramenta, uma vez que além de descrever o que se espera do estudante,
facilita o feedback do professor (Olivos, 2016); podendo ser utilizada ndo apenas para avaliar,
mas para fornecer um feedback formativo (Biagiotti, 2005). Dessa forma, o Gltimo ciclo de
codificacdo nos levou a trés grandes categorias, as quais séo, de certa forma, as fontes geradoras
das dificuldades encontradas (quadro 8).

Quadro 8 — Categorias: Importancia do feedback na EAD

Cadigo 12 ordem Cadigo 22 ordem Categoria
Falta de interesse do aluno no feedback
Falta de retorno / participagdo do estudante Engajamento do
Auséncia dos alunos nos momentos sincronos estudante
- ——— Estudante

Motivar a participacdo do estudante
Nivel de conhecimento base do aluno para a disciplina Aprendizagem
Deficiéncias de aprendizagem do estudante anterior
Pouco tempo para fornecer feedback
A frequéncia Feedback oportuno
Tempo de elaboracdo IES
Utilizag8o de ferramentas ndo institucionais

- — Ferramentas
As ferramentas disponiveis
Professor néo ter dominio da disciplina Dominio da

disciplina

Falha na comunicacao

Ter certeza que 0 aluno compreende a mensagem
Acompanhar o aluno processualmente Professor
Alta quantidade de alunos

O feedback ser individual

Identificar as dificuldades dos estudantes
N&o conhecer o estudante

Nenhuma - -

Fonte: propria autora (2020).

Comunicagdo

Individualizagdo do
feedback
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A figura 28 destaca que quase metade (47%) da dificuldade dos professores se concentra
na postura do estudante; outros 37% estdo relacionados a aspectos do proprio professor e; em

menor parte (16%) a dificuldade vem de aspectos ligados a IES.

Figura 28 — Atores relacionados as dificuldades no feedback

Estudante
50%

Professor IES

n=70
Fonte: propria autora (2020).

A postura do estudante tem dificultado o fornecimento de feedback, porém também
estdo presentes aspectos ligados ao professor, como, suas dificuldades em fornecer feedback de
forma individual para os estudantes, ou mesmo a dificuldade na comunicacéo entre eles. Outros
problemas também emergiram e merecem forte atencdo, como o professor ser responsavel por
uma disciplina a qual ndo tem conhecimento especifico. Essa Ultima apesar de aparecer em uma
frequéncia menor em relacdo as dificuldades com os aprendizes, deve ser gerenciada
rigorosamente pelas IES. Uma vez que os professores sdo 0s responsaveis pelo
acompanhamento do processo educacional de determinada disciplina. Caso ndo possuam
conhecimento para si, como irdo acompanhar a aprendizagem e intervir nas dificuldades dos
estudantes? Em relacdo as dificuldades categorizadas como advindas da IES, chama a atencéo
a frequéncia de mencgdes sobre a quantidade de estudantes sobre a qual o professor fica
responsavel. Quando o numero de estudantes ultrapassa as possibilidades de trabalhar de
maneira formativa, impossibilita que os professores deem feedback adequado as necessidades
dos estudantes. O trabalho dentro de uma avaliagdo formativa fica comprometido;

comprometendo também o aprendizado.
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Podemos inferir que existem alguns pontos que vém dificultando a prética de um
feedback dentro do contexto da avaliagdo formativa no ES a distancia. Se destaca como a maior
dificuldade o engajamento dos estudantes. Nossa pesquisa nao teve o intuito de revelar a causa
da dificuldade ou estabelecer relacGes de causa e efeito. Assim, ndo sabemos até que ponto o
professor tem a real necessidade de que o estudante se engaje na disciplina para prover seu
feedback; uma vez que na EAD o professor tem a possibilidade de deixar seus comentarios a
partir das ferramentas disponibilizadas em um AVA. Uma nova questao seria como o estudante
interage com o feedback recebido. Ndo sabemos a partir desta pesquisa se a falta de
engajamento esta relacionada simplesmente a autonomia do estudante; uma vez que espera-se
que ao longo do curso os alunos sejam mais autbnomos e dependam menos do professor
(McLoughlin et al., 2000; CIEL, 2000), ou de fato a um desinteresse na interacdo com a

disciplina ou professor.
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5 CONCLUSOES

A partir de uma RSL foram encontrados beneficios relacionados ao fornecimento de
feedback durante a préatica avaliativa em cursos de ES na EAD; entre eles, a autorregulacéo
chama a atencdo pela importancia que tal habilidade assume nos cursos a distancia.

Estudos tém mostrado a necessidade de feedback em cursos superiores a distancia para
a autorregulacdo do estudante sob diferentes perspectivas, mas carecem de novos estudos em
populacgdes e culturas diferentes, além da identificacdo das praticas docentes nesse processo.
Este estudo se propds a realizar um levantamento com professores para conhecer as
perspectivas docentes sobre o feedback e sua contribuicdo para a autorregulacéo do estudante
de ES EAD. Abaixo séo explicitados os principais resultados decorrentes desses objetivos.

Na nossa amostra, as praticas de feedback sugerem uma tendéncia de ocorrerem dentro
de uma avaliagdo formativa, uma vez que, em sua maioria, sdo realizadas durante todo o
processo de aprendizagem, e ndo apenas ao final deste; esta pratica tem o potencial de fomentar
a autorregulacao nos estudantes, cujas caracteristicas também foram identificadas neste estudo.

Esta pesquisa identificou todos os tipos de feedback presentes na taxonomia de
Chetwynd e Dobbyn (2011) a partir da utilizagdo das rubricas, sendo o mais usual o feedback
de retrospectiva sobre o contetudo (67%), seguido do feedback de futura alteracdo sobre o
contetido (66%); retrospectiva sobre habilidades (58%); e futura alteracdo sobre habilidades
(32%). Apesar de o feedback retrospectivo sobre o conteddo também ser apontado como 0 mais
fornecido com a utilizacdo de rubricas em estudo anterior (e.g. Chetwynd & Dobbyn, 2011),
nossos resultados divergiram ao trazer o feedback de futura alteracéo sobre o contetido como o
segundo mais utilizado, uma vez que, no estudo dos autores foi apontado como o tipo de
feedback de menor utilizacdo pelos docentes.

Também identificamos que as praticas das diferentes tipologias de feedback aparecem
combinadas, havendo transposicdo entre elas, ou seja, mais de um tipo de feedback tem sido
fornecido pelo mesmo professor em suas avaliagdes. Em geral, o feedback sobre contetdo foi
0 mais utilizado (61%), o que d& indicios de que os professores tém maior preocupacdo que 0s
estudantes aprendam os conteddos da disciplina, do que no desenvolvimento de suas
habilidades. Porém, ndo sabemos se esse enfoque no conteudo é direcionado pelas IES, ou
proposto pelo préprio professor, ao estabelecer objetivos de aprendizagem a serem avaliados
com apoio das rubricas. Em relacdo aos comentarios serem retrospectivos (51%) ou de futura

alteracdo (49%), houve maior equilibrio em seus usos.
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Sob a perspectiva docente, a pratica dos diferentes tipos de feedback tem contribuido
com beneficios caracteristicos da autorregulacdo. Entre os beneficios identificados, os que mais
se destacaram nesta pesquisa foram: melhoras nas entregas futuras, notado por 84% dos
professores, ou seja, 0 estudante € capaz de realizar ajustes para atender aos requisitos da
entrega; 69% notam melhora no desempenho, este que influencia e é influenciado pela
autorregulacéo; e 65% da nossa amostra nota melhora na autonomia.

Ao analisar a importancia que os professores atribuem ao feedback, se destacam: sua
contribuicdo para o processo de aprendizagem (51%) e para a autorregulacdo (27%). Os
aspectos mais proeminentes da autorregulacdo foram: processo reflexivo; adequacdo das
atividades (ajustes nas tarefas) e motivagcdo. Um pouco mais da metade da nossa amostra
acredita na importancia do feedback para o processo de aprendizagem, como de fato nao
poderia deixar de ser, uma vez que a aprendizagem € o cerne de qualquer processo educativo.
Em segundo lugar, mais de um quarto dos respondentes se importam com a autorregulacéo do
estudante; é necessario que os professores da EAD deem cada vez mais importancia para essa
habilidade, uma vez que estamos caminhando para uma educacdo cada vez mais aderente as
tecnologias digitais e que requerem essa habilidade dos estudantes.

Por fim, foram identificadas as dificuldades dos professores de EAD em fornecer
feedback. Para 43% da nossa amostra, a falta de engajamento do estudante é uma barreira;
outros 24% tem dificuldade em fornecer feedback individualmente; 10% sentem dificuldades
com as ferramentas institucionais disponiveis para a pratica; 23% encontram outras dificuldades
em menores proporcdes. Na perspectiva docente, as dificuldades encontradas se concentram no
comportamento do estudante (47%); em segundo lugar, estdo relacionadas ao professor (37%);
e em menor grau as IES (16%).

Esses achados nos apoiam no conhecimento das perspectivas docentes sobre o feedback
e sua contribuicdo para a autorregulacdo do estudante de ES EAD. As IES que considerem em
algum grau ter alunos mais bem preparados e preocupados com seu desempenho académico
poderdo estabelecer em seu PPP a avaliagdo da autorregulacdo do estudante, a partir de uma
avaliacdo formativa, com feedback continuo, ndo apenas com foco na avaliacdo da
aprendizagem (conteudos), mas na avaliacdo para a aprendizagem (habilidades).

Este estudo nos permitiu identificar as préaticas dos professores EAD em relagdo ao
feedback e seus beneficios percebidos para a autorregulacdo do estudante. Esses resultados
podem estar relacionados a importancia que esses professores atribuem a autorregulagéo e ao

processo de feedback em si, bem como as dificuldades enfrentadas nessa pratica.
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Esta pesquisa contribui para a literatura acrescentando a perspectiva docente sobre as
praticas de feedback, e sua contribuicdo para a autorregulacdo na EAD, identificando suas
atuais préaticas nesse processo, suas avaliagbes quanto aos beneficios regulatérios percebidos
com essa pratica, bem como delineando a autorregulacdo como a segunda maior importancia
no papel do feedback.

Como contribuices préticas, este estudo levanta as principais dificuldades dos docentes
para realizar o feedback na EAD. As IES podem utilizar esses achados para melhor
gerenciamento desse processo na instituicdo, bem como, auxiliar os discentes no maior
envolvimento com o curso e com 0 AVA e auxiliar seus docentes com ferramentas que
promovam maior interacdo, além do oferecimento de capacitacdo docente para lidar com as
principais dificuldades que afetam a oferta de feedback: falta de engajamento discente e a
individualizacdo do comentario.

Por fim, esta pesquisa contribui para a gestdo dos processos avaliativos pelas IES, que
poderdo estabelecer em seu PPP diretrizes para avaliar e mediar a autorregulac¢éo do estudante

a partir de caracteristicas regulatdrias aqui apresentadas e discutidas.

5.1 LIMITACOES DA PESQUISA

Este estudo nos beneficia a refletir sobre as atuais praticas de feedback na EAD do ES
para a autorregulacdo do estudante, porém apresenta algumas limitacdes que devem ser
observadas. A primeira limitacdo deste estudo é ndo ser passivel de generalizacdo, uma vez que
a amostragem foi por conveniéncia. Uma segunda limitacdo estd na analise ser sobre o
fornecimento de feedback a partir da utilizacdo de rubricas, uma vez que existem outros modos
de fornecer feedback e também outros instrumentos de avaliacdo que permitem a formulacéo
de comentarios aos estudantes. Uma terceira limitacao, é que as perguntas foram feitas de forma

ampla, para detectar a percepc¢édo geral dos professores em relacéo aos seus alunos.

5.2 SUGESTOES DE ESTUDOS FUTUROS

Sugerimos que estudos futuros sejam realizados com uma amostra maior e a partir de
uma amostragem passivel de generalizacdo, de modo a comparar com 0s resultados deste
estudo. Também sugerimos a realizacdo de um estudo longitudinal, com professores e
estudantes EAD, a fim de avaliar se as praticas de feedback tém contribuido para a

autorregulacéo ao longo de todo o curso superior.
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Também seria interessante pesquisar se ha relagdo entre os professores que entendem o
feedback como importante para a autorregulagdo do estudante e a cultura organizacional da IES
a qual este € vinculado. Uma vez que a literatura ja estabeleceu a importancia da autorregulacéo
para 0 estudante na EAD, abrimos caminho para que seja compreendido como, na préatica
gerencial, as IES incorporam em suas diretrizes e praticas a importancia dessa habilidade e suas
relacfes com a importancia que os docentes atribuem a autorregulacao.

Finalmente, uma pesquisa futura pode ser realizada no sentido de compreender como a
falta de engajamento do estudante dificulta o fornecimento de feedback na EAD. Para tal,
sugerimos um estudo qualitativo com professores e estudantes de EAD, a fim de aprofundar o
entendimento acerca dessa dificuldade, apontada neste estudo como a maior para a pratica do
feedback.
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APENDICE A — Modelo de rubrica

Figura 29 — Exemplo de rubrica em Ambiente Virtual de Aprendizagem
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Fonte: Adaptado PUCPR (n.d.).

Figura 30 — Campo para comentario geral sobre a tarefa (Feedback) no AVA
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Figura 31 — Dimenses da Rubrica
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APENDICE B - Ficha de coleta de dados dos artigos para RSL

Artigo

Autores

Ano

Pais

Tipo de Ensino

Perspectiva
Papel do FB

Tipos de FB Resultados LimitagOes
TIPO 1
TIPO 2

Conclusdes do Estudo
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APENDICE C - Instrumento de coleta de dados

Este questionério faz parte de uma pesquisa académica, e aborda a temética do feedback em cursos de graduagéo
EAD. Sua participacdo é totalmente voluntéria e andbnima e demandara aproximadamente 5 minutos do seu
tempo. Os dados serdo analisados em conjunto e ndo sera possivel a identificacdo dos participantes. Os
resultados obtidos nesta pesquisa poderdo ser publicados para fins académicos e/ou cientificos, apenas. As
publicacBes ndo terdo interesse na identificacdo do participante e nem da instituicdo a qual o mesmo esta

vinculado, continuando assim, o anonimato de todos os voluntarios.

- Leia atentamente cada questdo e selecione a opgdo correspondente a sua atuacdo como
professor/tutor EAD em sua IES.

1) Como professor/tutor EAD vocé fornece comentarios a respeito do desempenho nas

atividades (feedback) aos alunos?

o SIM

o NAO [Agradecimento e encerramento da pesquisa]

2) Na disciplina em que vocé esta alocado atualmente, com qual frequéncia vocé fornece

feedback aos alunos?

o Ao final do curso/disciplina
o Apos avaliagdes (provas, trabalhos etc.)
o Durante todo o curso, independentemente da realizagéo de tarefas

o Nunca [Agradecimento e encerramento da pesquisa]
3) Vocé acredita que consegue passar feedback ao aluno:

o Sempre no tempo certo, oportuno.

o Asvezes no tempo certo, outras vezes tardiamente.

o Sempre tardiamente

o Nunca forneco feedback [Agradecimento e encerramento da pesquisa]

Fornecimento de Feedback
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4) Para fornecimento do feedback, vocé utiliza guias de corregdo (rubricas)?

o SIM
o NAO [Direcionado para a questao 11]

Utilizagéo de Rubricas
Responda as questdes a seguir com base na sua utilizacdo de rubricas (guias de corre¢ao).
5) Como vocé utiliza os campos de comentarios dos itens a serem avaliados nas rubricas?
o Utilizo para comentar em TODOS os itens a serem avaliados.
o Utilizo para comentar em PARTE os itens a serem avaliados.
o Nao utilizo o campo de comentarios dos itens.

6) Como vocé utiliza o campo de comentario geral da rubrica?

Utilizo para realizar um comentério abrangente sobre o trabalho.

(@]

(@]

Utilizo para comentar cada um dos itens avaliados.
o Néo utilizo o campo de comentario geral.

o Outro

Tipos de Feedback

Responda esta secdo com base nos comentarios deixados aos alunos nas rubricas.

7) Em relagdo aos seus comentarios sobre o CONTEUDO, Qual tipo de feedback vocé

executa? (Assinale todas as op¢Oes que correspondem a sua pratica):

Reforgo o erro cometido para que o aluno compreenda sua nota.
Direciono o comentério para a lacuna que o estudante ndo conseguiu suprir.
Indico materiais que teriam apoiado o trabalho.

Indico quando os materiais utilizados ndo apoiam o contetido entregue.

o 0o o0 o O

Forneco feedback genérico em relacdo a tarefa.
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Forneco feedback que poderé ser utilizado pelo aluno para apoiar uma tarefa futura.
Indico quando é necessario que o aluno realize alteracdo no conteudo para entregas
futuras.

Indico materiais que apoiem futuras atividades relacionadas ao contetdo.

Indico quando os materiais utilizados pelo aluno ndo sdo adequados para embasar
futuras atividades relacionadas ao contetdo tratado.

N.A.

8) Em relacgéo aos seus comentarios sobre as HABILIDADES (habilidades podem ser: de

comunicacdo, uso da lingua, formatacbes, normas etc.), Qual tipo de feedback vocé

executa? (Assinale todas as opc¢des que correspondem a sua pratica):

O 0o 0o 0O

Informo quando o aluno ndo trabalhou habilidades gerais necessérias para o trabalho
entregue.

Informo quais habilidades gerais deveriam ter sido utilizadas para o trabalho entregue.
Direciono o comentario para a lacuna entre as habilidades gerais utilizadas e as
habilidades desejaveis para o trabalho.

Informo porqué determinadas habilidades gerais deveriam ter sido utilizadas.

Indico onde o aluno poderia ter consultado formas de trabalhar habilidades gerais,
quando possivel.

Indico quando o aluno embasa suas habilidades gerais em materiais ndo adequados para
o trabalho (ex.: utiliza normas inadequadas).

Informo quando o aluno ndo trabalhou habilidades gerais necessarias que poderdo ser
utilizadas em tarefas futuras.

Direciono o aluno a utilizar habilidades gerais em tarefas futuras de modo diferente.
Meus comentérios sobre habilidades gerais sao aplicaveis a outras tarefas.

Indico ao aluno formas de trabalhar habilidades gerais, quando possivel.

Indico quando os materiais utilizados pelo aluno ndo sdo adequados para desenvolver
habilidades necessarias para trabalho futuro.

N.A.

9) Considerando esse ultimo ano letivo, qual tipo de feedback vocé mais forneceu a seus

alunos proporcionalmente, de habilidades ou de conteado? (Exemplo: Habilidades 30%;
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Contetdo 70%. - A soma de ambos os campos deve ser 100%. Caso, tenha utilizado apenas

um tipo de feedback, coloque 100 para este e zero para o que néo trabalhou.)

Habilidades _ %.
Conteudo _ %.
10) Considerando esse ultimo ano letivo, qual tipo de feedback vocé mais forneceu a seus
alunos proporcionalmente, de comentarios retrospectivos ou de comentarios para futuras
alteracdes? (Exemplo: Retrospectivo 40%; Futura alteracéo 60%. - A soma de ambos 0s
campos deve ser 100%. Caso, tenha utilizado apenas um tipo de feedback, coloque 100

para este e zero para o que nao trabalhou.)

Retrospectivo %.
Futura alteracéo %.

Contribuicdes do Feedback

11) Apos seu feedback, com qual frequéncia o aluno lhe procura para esclarecer duvidas

em relacdo a nota:

o Sempre
o Frequentemente
o Raramente

o Nunca

12) Apos seu feedback, com qual frequéncia o aluno lhe procura para esclarecer duvidas

em relacéo ao conteddo dos comentarios:

o Sempre
o Frequentemente
o Raramente

o Nunca
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13) Apos seu feedback, o aluno entrega tarefas futuras considerando os comentarios de

trabalhos anteriores?

o Sim, o aluno considera os comentarios em relacéo ao contetdo.
o Sim, o aluno considera 0os comentarios em relacdo as habilidades.
o Sim, o aluno considera 0os comentérios em relacdo ao contetido e as habilidades.

o Nao.

14) No decorrer do periodo da disciplina, vocé pensa que o aluno vai ganhando maior
autonomia para realizacdo de suas atividades de maneira apropriada?

o Sim. Com o passar do semestre, o aluno diminui a procura por ajuda para o
desenvolvimento do trabalho, e ao final, entrega um trabalho adequado.

o Sim. Com o passar do semestre, 0 aluno diminui a procura por ajuda para 0
desenvolvimento do trabalho, mas ao final, NAO entrega um trabalho adequado.

o N&o. Com o passar do semestre, 0 aluno aumenta a procura por ajuda para o
desenvolvimento do trabalho, mas ao final, entrega um trabalho adequado.

o Na&o. Com o passar do semestre, o aluno aumenta a procura por ajuda para o
desenvolvimento do trabalho, e ao final, NAO entrega um trabalho adequado.

o O aluno NAO busca apoio do professor/tutor para o desenvolvimento de seu trabalho,
e ao final, entrega um trabalho adequado.

o O aluno NAO busca apoio do professor/tutor para o desenvolvimento de seu trabalho,
e ao final, NAO entrega um trabalho adequado.

15) Quais dos beneficios abaixo, vocé acredita que seu feedback proporciona aos alunos?

(Assinale todas as opgdes correspondentes):

O O aluno melhora seu desempenho nas entregas futuras.

O O aluno reflete sobre seu desempenho, pois me procura para conversar sobre o feedback.

0 Apesar de ndo me procurar para conversar sobre o feedback, consigo identificar
alteracdes significantes na participacdo do aluno.

[0 Apesar de ndo me procurar para conversar sobre o feedback, consigo identificar
alteracdes significantes em suas entregas futuras.

O O aluno aumenta sua pesquisa/fontes de informacéo acerca do contetdo.
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00 O aluno passa a fazer melhor uso de habilidades gerais (habilidades que possam ser
aplicadas as tarefas futuras).

0 O aluno passa a fazer melhor uso de habilidades especificas (habilidades aplicadas
somente ao tipo de tarefa proposta).

O OQutro:

16) Na atual disciplina em que atua, qual a importéancia de fornecer feedback para os

trabalhos dos alunos?

17) Na atual disciplina em que atua, qual a dificuldade de fornecer feedback para os

trabalhos dos alunos?

PERGUNTAS DE CLASSIFICACAO

Estamos chegando ao final da pesquisa, para isso responda as ultimas 5 perguntas a

seguir:

18) H& quanto tempo vocé atua como professor/tutor na EAD?

o menos de 1 ano
o entrele 3anos
o entre 3e5anos

o mais de 5 anos
19) Qual seu sexo?
o Feminino

o Masculino

o Nao desejo informar
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20) Qual sua idade? (Apenas numeros)

21) Qual sua maior titulacdo completa?

o Graduacao

o Especializacdo (MBA ou Po6s-graduacéo lato sensu)
o Mestrado

o Doutorado

22) Qual sua area de formacao?

o Ciéncias Exatas e da Terra
o Ciéncias Bioldgicas

o Engenharias

o Ciéncias da Saude

o Ciéncias Agrarias

o Ciéncias Sociais Aplicadas
o Ciéncias Humanas

o Linguistica, Letras e Artes
o Multidisciplinar

o Nao sei responder



