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RESUMO

O estudo objetiva investigar as contribuicdes do design universal para a aprendizagem
em uma Instituicdo Publica de Ensino Superior, com base no modelo tedrico-pratico
Universal Design for Learning (UDL). A pesquisa esta estruturada segundo a proposta
metodoldgica quadripolar de De Bruyne, Herman e Shoutheete (1977) e seus quatro
polos metodoldgicos: epistemologico, tedrico, morfolégico e técnico. O polo
epistemologico versa sobre epistemologia do design, aprendizagem e avaliacdo a
partir dos pressupostos filoséficos de Herbert Simon. Esta reflexdo gerada a luz do
pensamento de Simon fundamenta as categorias do objeto de estudo e permite uma
melhor compreensao sobre o comportamento humano no processo de resolucdo de
problemas e de tomada de decisdo dentro das organizacdes educacionais. No polo
tedrico, evidencia a discussdo dos principais conceitos relacionados ao design
universal em processos educativos, incluindo as principais abordagens pedagadgicas,
além de conceitos relativos ao design universal para a avaliacdo. No polo morfoldgico,
caracteriza-se 0 modelo UDL, com o fito de nortear as estratégias reflexivas
fomentando oportunidades de aprendizagens. Com o intuito de assessorar essa
construcdo morfoldgica, utilizou-se as contribuicbes do modelo de avaliacao
estrutural-sistémica proposto por Lima (2008). O polo técnico consiste na descricdo
da metodologia de pesquisa e concentra na integracdo dos polos com a pesquisa de
campo em busca de responder os questionamentos da pesquisa, a partir de métodos
e técnicas estaticas necessarias para a investigacao do objeto em estudo. Adotou-se
uma pesquisa de campo aplicada, exploratéria, descritiva de abordagem qualitativa-
guantitativa. A populacao, objeto de estudo foi constituida pelos discentes do curso
de pedagogia, modalidade semipresencial, (turmas 2014.1 e 2017.1) de uma
Universidade Publica do Ceara. O locus da pesquisa foi constituido por 110 alunos,
distribuidos nos polos presenciais do municipio de Beberibe, Brejo Santo, Caucaia
(Flavio Marcilio), Caucaia (Polo Araturi), Itapipoca, Ords, Sobral e Russas, do estado
do Cearé (Ce). Foram aplicados questionarios mistos (questdes fechadas e abertas)
correspondente ao perfil dos respondentes, avaliacdo do modelo UDL através de uma
escala de avaliagdo de 11 (onze) itens medido através da escala de LIKERT, e
avaliacdo do usuario-aluno quanto a aplicacdo do UDL. Os dados resultantes no seu
aspecto quantitativo foram analisados por meio do programa Statistical Package for
the Social Sciences (SPSS), versao 20.0 para Windows e no seu aspecto qualitativo
com o auxilio do software Computer Assisted Qualitative Data Analysis Software -
CAQDAS (Altas.ti 8), versao 8.1 para Windows. Os resultados evidenciaram efetivas
contribuicbes do modelo UDL para aprendizagem, para o desenvolvimento da
autonomia, acessibilidade e rompimento de barreiras metodolégicas no contexto
educativo, tornando-os mais democratico e participativo.

Palavras-chave: Avaliagao educacional. Design universal. Educacgéo superior.



ABSTRACT

The study aims to investigate the contributions of universal design for learning in a Public
Institution of Higher Education, based on the theoretical-practical model Universal Design for
Learning (UDL). The research is structured according to the methodological proposal of De
Bruyne, Herman and Shoutheete (1977) and its four methodological poles: epistemological,
theoretical, morphological and technical. The epistemological pole deals with the epistemology
of design, learning and evaluation from the philosophical presuppositions of Herbert Simon.
This reflection generated in the light of Simon's thinking underlies the categories of the object
of study and allows a better understanding about human behavior in the process of problem
solving and decision making within educational organizations. In the theoretical pole, it
highlights the discussion of the main concepts related to universal design in educational
processes, including the main pedagogical approaches, as well as concepts related to
universal design for evaluation. In the morphological pole, the UDL model is characterized,
with the purpose of guiding the reflexive strategies fomenting opportunities of learning. In order
to assess this morphological construction, the contributions of the structural-systemic
evaluation model proposed by Lima (2008) were used. The technical pole consists of the
description of the research methodology and concentrates on the integration of the poles with
the field research in order to answer the research questions, based on the static methods and
techniques necessary for the investigation of the object being studied. We adopted an applied,
exploratory, descriptive qualitative-quantitative field research. The population, object of study
was constituted by the students of the course of pedagogy, semipresencial modality, (class
2014.1 and 2017.1) of a Public University of Ceara. The research locus was composed of 110
students, distributed in the poles in the city of Beberibe, Brejo Santo, Caucaia (Flavio Marcilio),
Caucaia (Polo Araturi), Itapipoca, Orés, Sobral and Russas, Ceara state. Mixed questionnaires
(closed and open questions) corresponding to the profile of the respondents were applied,
evaluation of the UDL model through an evaluation scale of 11 (eleven) items measured
through the LIKERT scale, and user-student evaluation of the UDL application . The resulting
data in its quantitative aspect were analyzed through the program Statistical Package for the
Social Sciences (SPSS), version 20.0 for Windows and in its qualitative aspect with the aid of
Computer Assisted Qualitative Data Analysis Software - CAQDAS (Altas.ti 8 ), version 8.1 for
Windows. The results evidenced the effective contributions of the UDL model to learning, to
the development of autonomy, accessibility and breakdown of methodological barriers in the
educational context, making them more democratic and participatory.

Keywords: Educational evaluation. Universal design. College education.
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1 INTRODUCAO

A sociedade do conhecimento, da informacdo e da aprendizagem,
atualmente, reflexo do advento das Tecnologias Digitais de Informacdo e
Comunicagéo (TDIC) vem exigindo um novo pensamento e um novo comportamento
social nas organiza¢cfes. Desse modo, com o0 apoio das tecnologias, a organizacéo
educacional precisa vir a atender as novas exigéncias sociais, culturais, educacionais,
econdmicas.

Diante desse contexto, a inser¢cdo de um design atrativo aliado a educacéo
vem provocando reconstrucdes pedagdgicas nas organizacdes educacionais, uma
vez que contribui para a promocao de aprendizagem dos sujeitos envolvidos. Diante
disso, para que o desenho de um curso alcance seu resultado satisfatorio, o nacleo
gestor deve pensar em atividades visando a necessidade do discente.

Partindo desse pressuposto, surge a necessidade de investigar sobre as
possibilidades do planejamento fundamentado no design universal como uma
estratégia colaborativa para o processo de aprendizagem. A vista disso, o uso de
design universal aplicado a avaliacdo na educacéo superior pode indicar possiveis
reducdes em indices de evasao nos cursos, haja vista que, atendendo as expectativas
do aluno, estes se tornam atraidos e confiantes a continuar no modelo pedagdgico
alternativo de educacao mais flexivel e menos burocratico (GOMES, et. al. 2010).

De acordo com os dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) no periodo de 2006-2016, o numero de
matriculas na educacdo superior aumentou 62,8%, em média 5% de crescimento
anual. Nesse mesmo periodo, o numero de estudantes matriculados na modalidade
Educacao a Distancia (EaD) apresentou um aumento de 7,2%, equivalente a quase
1,5 milhdo de estudantes matriculados no ensino a distancia em 2016, representando
o percentual de 18,6% do total de matriculas da educacao superior (BRASIL, 2016).

Diante do exposto, a pergunta que norteia esta pesquisa €: como as ac¢oes
didatico-avaliativas tém acontecido no curso de Pedagogia, modalidade
semipresencial, de uma instituicdo publica, de modo a contribuir para a

aprendizagem? Assim, surgem alguns questionamentos, a saber: quais os desafios
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para a aprendizagem no curso? Quais as limitagdes? Quais as contribuicdes do
modelo Design Universal para Aprendizagem (Universal Design for Learning — UDL)
para avaliacdo do curso?

O estudo tem por objetivo investigar as contribuigdes do design universal
para a aprendizagem dos discente do Curso de Graduacdo em Pedagogia na
modalidade EaD online em uma Instituicdo Federal de Ensino Superior com base no
modelo tedrico-pratico Design Universal para Aprendizagem (UDL).

Quanto aos objetivos especificos da pesquisa, destacam-se: (i) analisar o
modelo Design Universal para Aprendizagem empreendido na instituicdo pesquisada
com base no principio “rede de conhecimento”; (ii) analisar o modelo Design Universal
para Aprendizagem empreendido na instituicido pesquisada com base no principio
‘rede estratégia”; (iii) analisar o modelo Design Universal para Aprendizagem
empreendido na instituicdo pesquisada com base no principio “rede afetiva”.

A intencdo desta dissertacdo é contribuir para a area de avaliacdo
educacional, a fim de trazer novas discussfes acerca de design universal aplicado a
avaliacdo e as contribuicbes do uso dessas metodologias alternativas pelo professor
para uma aprendizagem significativa e colaborativa do discente.

Quanto aos procedimentos metodoldgicos, o presente estudo fundamenta-
se, segundo a proposta metodolégica quadripolar de De Bruyne, Herman e
Shoutheete (1977): polo epistemoldgico, polo tedrico, polo morfolégico e polo técnico.
Estes polos séo interdependentes e se complementam em conformidade com os seus
propasitos.

Desse modo, obedecendo a metodologia quadripolar essa dissertacéo
encontra-se estruturada em seis capitulos. O primeiro capitulo constitui-se nessa
introducdo. O segundo capitulo intitulado “Polo Epistemolégico” versa sobre a
epistemologia do design; aprendizagem e avaliacdo a partir dos pressupostos
filosoficos de Herbert Simon. Esta reflexdo fundamenta as categorias do objeto de
estudo e permite uma melhor compreensado do real comportamento humano no
processo de resolucao de problemas e de tomada de decisé&o dentro das organizacdes

educacionais.
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A relevancia dessa discussao consiste nas concepcdes acerca do design,
aprendizagem e avaliacdo empreendidos na construcdo epistemolégica realizada.
Para entdo, a partir da 6ptica do epistemodlogo supracitado, a compreensao decorrente
do comportamento humano no processo de solugcdo de problemas e de tomada de
decisdo dentro das organizacbes. Nesse contexto, faz-se necessario uma anélise
histérico-conceitual de sua obra a fim de construir uma reflexdo epistemoldgica sobre
0 objeto em estudo.

O terceiro capitulo “Polo Tedrico”, evidencia a construgdo dos conceitos
inerentes a UDL como um guia colaborador as praticas pedagogicas. Haja vista que,
os educadores tém como desafio o reconhecimento que o0s seus alunos ndo aprendem
da mesma forma, mas sim, a partir de estratégias diferenciadas capazes de atender
as necessidades discente. Assim, integrando o uso das tecnologias e preparando-o0s
com competéncias necessarias para o século XXI, a UDL pretende atender as
necessidades dos alunos, a partir da solucao dos problemas e tomada de decisé&o.

Propbe-se a partir da construcéo tedrica-conceitual sobre a UDL articular
com 0s pressupostos tedricos do ecossistema de aprendizagem, considerando as
estratégias, fundamentos e reconstrucfes necessarias a pratica colaborativa, além
das principais abordagens pedagogicas (PIAGET, 1979; VYGOTSKY, 1994; SCHON,
2000) e do processo do design aplicado a avaliacdo (RUSSELL; AIRASIAN, 2014),
promovendo uma reflexdo-agéo das possibilidades da UDL na educacéo superior.

O guarto capitulo “Polo Morfolégico”, propaga os aspectos praticos, obtidas
por mediacdo das teorias pertinentes conforme o rigor metodoldgico empregado nas
analises. Nesse polo, investigam-se 0s quatros componentes do curriculo que se pode
aplicar a UDL (CAST, 2011), quais sejam: os objetivos gerais, 0s métodos de ensino,
0s materiais didaticos, e as avaliacdes.

Apds essa construcao, realiza-se o0 estudo do modelo de avaliacédo
estrutural-sistémica proposto por Lima (2008). Esse modelo pretende entender a
avaliacdo educacional a partir da superacéo da limitacdo epistemolégica do modelo
de avaliacdo por objetivos educacionais de Ralph Tyler (1902-1994), incorporando

além dos aspectos intencionais, também os aspectos nao-intencionais que envolve o
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objeto que sera avaliado. Consiste numa estratégia de acdo global com o objetivo de
gerar a compreensao da totalidade do fendmeno em estudo.

A abordagem desse modelo de avaliacdo estrutural-sistémica permite a
guebra de paradigmas nas organiza¢cfes educacionais, o que possibilita sua aplicacéo
com foco nas resolucdes de problemas e tomada de decisdo. Torna-se relevante para
o entendimento dos métodos vivenciados nas praticas pedagdgicas, pois possibilita
um olhar sistémico da organizacdo em estudo.

O quinto capitulo “Polo Técnico”, consiste na descricdo da metodologia de
pesquisa. Este polo concentra na integracdo dos polos epistemoldgico, teorico e
morfolégico com a pesquisa de campo em busca de responder os questionamentos
da pesquisa, a partir de métodos e técnicas estaticas necessarias para a investigacao
do objeto em estudo.

O lécus da pesquisa representado pela Instituicdo de Ensino Superior (IES)
compde um programa nacional em parceria com o sistema Universidade Aberta do
Brasil (UAB) criado para potencializar o acesso e a permanéncia ao ensino de
qualidade. Objetiva implantar acdes por meio de metodologias, tecnologias,
linguagens e praticas educativas inovadoras, na perspectiva de uma educacdo em
rede, com vistas a reducdo da exclusdo social no estado. O Decreto 5.800/2006
estabelece que ‘[...] fica instituido o Sistema UAB, voltado para o desenvolvimento da
modalidade de educacédo a distancia, com a finalidade de expandir e interiorizar a
oferta de cursos e programas de educacao superior no Pais" (BRASIL, 2006).

Com sede administrativa na cidade de Fortaleza, estado do Ceara, a
instituicdo pesquisada oferece cursos de graduacdo na modalidade a distancia e
presencial, cursos de Pés-Graduacgdo Lato Sensu, cursos de formacao continuada em
nivel de aperfeicoamento e extensao.

A coleta de dados realiza-se por meio da pesquisa de campo aplicada,
exploratdria, descritiva de abordagem qualitativa-quantitativa. A populacédo, objeto de
estudo foi constituida pelos discentes do curso de pedagogia a distancia regularmente
matriculados, no ano de 2018, referente as turmas 2014.1 e 2017.1 de uma
Universidade Publica do Ceara. A amostra da pesquisa foi constituida por 110 alunos,
distribuidos nos polos presenciais do municipio de Beberibe, Brejo Santo, Caucaia
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(Flavio Marcilio), Caucaia (Polo Araturi), Itapipoca, Ords, Sobral e Russas, do estado
do Ceara (Ce).

Para a coleta de dados realiza-se aplicacdo de questionario misto
(questdes fechadas e abertas). O instrumental corresponde o perfil dos respondentes,
avaliacdo do modelo Design Universal para Aprendizagem (UDL) através de uma
escala de avaliagdo de 11 (onze) itens medido através da escala de LIKERT, e
avaliacao do usuario-aluno quanto a aplicacdo do UDL.

Para a analise dos dados quantitativos faz uso do programa Statistical
Package for the Social Sciences (SPSS), versédo 20.0 para Windows. E por sua vez,
os dados qualitativos emprega-se a técnica de andlise de conteudo (BARDIN, 2011)
com o auxilio do software Computer Assisted Qualitative Data Analysis Software —
CAQDAS (Altas.ti 8), versao 8.1 para Windows. Pretende-se, aqui, discutir sobre as
variaveis contidas no instrumento de pesquisa, de forma a fundamentar junto aos
tedricos os achados da pesquisa, propondo novos achados para a tematica em
estudo.

Por fim, as consideracGes complementares, na qual, ressalta a relevancia
desta tematica, destacando, além disso, a necessidade de novas pesquisas a fim de
aprofundamento acerca dos modelos de design apresentados pelos tedricos frente a
realidade na educacéo superior. Na sequéncia, seguem as Referéncias e o Apéndice,
gue apresenta o instrumento de coleta (questionario) utilizado e o Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).
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2 POLO EPISTEMOLOGICO

O polo epistemologico, conforme afirmam Bruyne, et. al. Herman e De
Schoutheete. (1977, p. 41), reflete sobre os “principios, os fundamentos, e a validade
das ciéncias”. Desse modo, exerce uma func¢do de vigilancia critica e constante da
ciéncia sobre os seus procedimentos e seus resultados, constituindo como o campo
das questdes epistemoldgicas que permite a investigacdo do objeto pelo pesquisador,
contribuindo na resolucéo de problemas praticos e na elaboracédo de solucbes tedricas
validas.

De acordo com Japiassu (1979), epistemologia corresponde a filosofia das
ciéncias, no qual a funcao consiste na reflexao sobre a ciéncia, no conhecimento e na
busca excessiva pela critica de seus principios, de suas hipéteses, com énfase nos
valores e objetivos do objeto em estudo, obedecendo o rigor metodolégico.

Nas palavras de Japiassu (1979), a funcdo da epistemologia é:

[...] estudar a génese e a estrutura dos conhecimentos cientificos. Mais
precisamente, o de tentar pesquisar as leis reais de producdo desses
conhecimentos. E ela procura estudar esta producdo dos conhecimentos,
tanto do ponto de vista légico, quanto do ponto de vista linguisticos,
socioldgicos, ideolégicos, légico, etc. (JAPIASSU, 1979, p. 38-39).

Desse modo, o0 eixo epistemoldgico versa sobre a discusséo e andlise dos
diferentes aspectos pertinentes ao conhecimento. lgualmente, pretende abranger as
dimensdes da sociologia, da filosofia, da ideologia, da l6gica formal, entre outras
dimensoes.

Assim, conforme De Bruyne, Herman e Shoutheete (1977) pode-se
classificar as funcdes da epistemologia em duas instancias. A primeira como
metaciéncia, ndo como sendo uma compreensao absoluta da ciéncia, mas, na medida
que reflete sobre os principios, fundamentos e a validagdo da ciéncia; e a segunda
como intracientifico, e como tal inerente a pesquisa cientifica.

Nas palavras de De Bruyne, Herman e Shoutheete (1977, p. 44) o polo
epistemoldgico compreende-se com motor interno cientifico, de natureza obrigatoria

do pesquisador, que “conscientemente ou nao, coloca-se questbes epistemoldgicas
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porque elas podem ajuda-lo a resolver seus problemas praticos e a elaborar soluges
tedricas validas”.

Considerando o contexto educacional, percebe-se que a dimensao
epistemoldgica assistiu a uma quebra de paradigma, do analitico para o da
complexidade, de praticas pedagdgicas tradicionais para uma perspectiva mais
democratica, rompendo-se de uma de conhecimento individual para uma gestao de
processos coletivos (CORTELAZZO, 2009).

O presente capitulo pretende abordar a epistemologia de Herbert Simon
com vista a reflex&o acerca das categorias identificadas neste estudo, a saber: design,
aprendizagem e avaliacdo com foco nas influéncias do epistemdlogo para a
construcéo tedrica, morfoldgica e técnica.

A relevancia dos seus estudos sobre o comportamento humano gerou
Simon buscar respostas para alguns questionamentos basilares, em especial: como
0 ser humano resolve os problemas e toma as decisdes dentro das organiza¢des?

Para Simon (1986) estas preocupacdes sdo essenciais para os estudos
organizacionais, que de fato, incluem trés etapas:

a) a escolha dos assuntos que atendem o estabelecimento de metas;

b) o desenvolvimento de cursos planejados conforme os objetivos

pretendidos; e

c) avaliacao das acdes alternativas.

O primeiro momento consiste na solucdo de problemas e o terceiro
momento na tomada de decisao (SIMON, 1986).

O topico a seguir abordara os conceitos pertinentes a epistemologia de
Herbert Simon e a abordagem estrutural das categorias epistemoldgicas do estudo
gue se propde a pesquisa fundamentadas a luz de Herbert Simon. Essa reflexao

pretende buscar respostas aos questionamentos da pesquisa.
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2.1 Epistemologia de Herbert Simon

Epistemologia etimologicamente vem do grego “episteme” que quer dizer,
ciéncia e “logos” que significa teoria ou estudo. Portanto, a epistemologia refere-se ao
estudo da construcdo do conhecimento de natureza cientifica, que significa o estudo
da ciéncia. Lima (2010) refor¢a que epistemologia é o “ramo da Filosofia que estuda
a origem do conhecimento e as questdes relativas a possibilidade e a validade deste
conhecimento” (LIMA, 2010, p. 16).

Observa-se que um dos objetivos basilares da pesquisa cientifica €&
entender como o ser humano resolve problemas e toma decisdes. Estas discussfes
trouxeram ganhos nos campos da psicologia, economia, estatistica, matematica,
pesquisa operacional, ciéncia politica, ciéncia administrativa, inteligéncia artificial e
ciéncia cognitiva, principalmente nesse ultimo século (SIMON, 1987).

A epistemologia de Herbert Simon (1916-2001) constitui-se como um dos
importantes cientistas sociais do século XX, cuja pesquisa inclui desde campos da
administracdo, economia, filosofia, sociologia da ciéncia, psicologia cognitiva e ciéncia
da computacgéo.

Herbert Alexander Simon, nascido em Milwaukee, estado do Wisconsin,
nos Estados Unidos, no dia 15 de junho de 1916 e faleceu aos 85 anos de idade em
Pittsburgh, estado da Pensilvania, Estados Unidos, em 9 de novembro de 2001.
Graduou-se em Ciéncias Politicas pela Universidade de Chicago, Estados Unidos.

Com quase 1000 publicagdes incluindo livros e artigos reflexos de mais de
60 anos de sua vida dedicada a carreira docente e pesquisador cientifico empenhou-
se em investigar sobre 0 comportamento social has organizacdes a partir dos estudos
obtidos na Universidade estadunidense Carnegie Mellon University, onde lecionou.

Simon (1978) justifica a precisédo dos estudos em teorias mais apropriadas
para a solucdo de problemas nas organizacdes. Nesse foco, no ano de 1954,
apresentou os estudos sobre resolugédo de problemas a partir de simulagdo com

programas computacionais.
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Em 1975, foi agraciado com o Prémio Nobre da Computacéo,
representativamente pelo Prémio Turing da Association for Computing Machinery
(ACM) com a pesquisa intitulada “Contribuicbes basicas a Inteligéncia Artificial, a
Psicologia de Cognicdo Humana, e ao processamento de listas".

Em 1978, foi homenageado com o Prémio de Ciéncias Econbmicas em
Memoria de Alfred Nobel pela pesquisa intitulada "Pesquisa precursora no processo
de tomada de decisbes dentro de organizacbes econdmicas’. Em 1986, foi
homenageado recebendo a Medalha Nacional de Ciéncia.

Em suma, as principais areas de estudo sdo: os processos de tomada de
decisbes nas organizacdes; os fendmenos do poder nas organizagdes; 0s aspectos
racionais e nao racionais do comportamento nas organizacdes; 0 meio organizacional
e 0 meio social; estabilidade e mudancas nas organizacdes; a especializacédo e a
divisao do trabalho (SIMON, 1950).

O comportamento, conforme Simon (1976, p. 130) € “substancialmente
racional quando é apropriado para a realizacdo de metas determinadas dentro dos
limites impostos por determinadas condi¢des e restricbes".

Segundo Simon (1945), seus estudos centram na relevancia do processo
de tomada de deciséo, visto que, a decisdo precede a acao e desse modo, somente
havera principios validos no campo da administracdo quando houver uma analise das
decisbes, bem como das acdes e assim, compreendidos corretamente os limites a
racionalidade atribuidos por suas qualificacdes, valores, habitos e conhecimentos.

De fato, segundo Balestrin (2002) o processo de tomada de decisé&o dentro
de uma organizagao consiste na selecado consciente ou inconsciente das a¢des. Em
analise a contribuicdo de Simon para as teorias organizacionais, Balestrin (2002)
ressaltou que:

Em 1947 com a publicacdo da obra admininistrative behavior Simon promove
a teoria do comportamento administrativo. Suas ideias marcam um novo
periodo na ciéncia social, cujo foco de atencéo recai sobre a preocupacao
com o comportamento humano no processo de tomada de deciséo e
resolugdo de problemas organizacionais. Sua teoria faz uma forte critica a

alguns dos principios basilares da economia neoclassica e da administragédo
classica (BALESTRIN, 2002, p.3).


https://pt.wikipedia.org/wiki/Pr%C3%A9mio_de_Ci%C3%AAncias_Econ%C3%B3micas_em_Mem%C3%B3ria_de_Alfred_Nobel
https://pt.wikipedia.org/wiki/Pr%C3%A9mio_de_Ci%C3%AAncias_Econ%C3%B3micas_em_Mem%C3%B3ria_de_Alfred_Nobel
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Dentro de sua area de estudo, Simon (1916-2001) é entendido como pai
do behaviorismo. No entanto, € preciso discernir o termo “behaviorismo”, conforme
Motta (1970) corrobora que:

E preciso, contudo, ndo confundir o behaviorismo na teoria das organizacdes
com a corrente homdnima na psicologia, que teve como origem os trabalhos
de Watson, embora a énfase no comportamento seja comum a ambas. De
modo geral, podemos dizer que a psicologia social orientada para a pesquisa
se originou no movimento behaviorista de Watson. A experimentacdo de
grupo foi sistematizada por F. H. Allport e integrada teoricamente em um
trabalho, de sua autoria, publicado em 1924. Entretanto, o behaviorismo de
Watson, baseando-se na mecanica newtoniana, ndo € adequado para o
tratamento de problemas organizacionais e estruturais. A formula estimulo-
resposta parece ser estética, constante e atomista demais. As relagfes
caracteristicas de um campo de forcas que afetam os elementos
componentes, sdo ignoradas. A natureza constante atribuida a relagdo
estimulo-resposta produz descricdes do fendmeno social que nem sempre
sdo acuradas e sdo também frequentemente inadequadas (MOTTA, 1970, p.
98).

A abordagem behaviorista consiste na énfase do comportamento humano
com foco no processo de tomada de decisdo. Nessa perspectiva, a educagéo e o
ensino deve priorizar os conhecimentos contextuais com a realidade do alunato, com
destaque ao processo de adequacéo de praticas de convivio coletivo, considerando o
contexto de uma sociedade globalizada. Cabe ao professor o compromisso de ajustar
as situacoes de aprendizagem a partir de um planejamento adequado dos contetudos
curriculares, de forma a favorecer o desenvolvimento eficaz dos discentes.

O papel da escola na abordagem behaviorista versa sobre a transformacéo
do comportamento humano, por vezes limitado a repeticdo e punicdo quando nao
obtido os resultados esperados. Desse modo, a aplicacdo dos métodos cientificos
estd baseada na experiéncia.

De acordo com Simon, Smithburg e Thompson em que cada participante
tem um papel definido a desempenhar e deveres e tarefas a executar”. Simon (1960,
p.69) complementa ainda que, as grandes descobertas sao raras, isso porque, “0
segredo da inovacdo é que ndo ha segredo. Ela se consume fazendo jogar
combinagdes complexas de elementos simples”.

Na concepcao da natureza do conhecimento cientifico, conforme Machado
(2010, p. 2) Herbert Simon adere o modelo na linha do empirismo logico, em que

acredita “que €& possivel alcancar o conhecimento do real, isolando fatos
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autenticamente empiricos, nao distorcidos pelos prejulgamentos e viés do espirito
humano”.

Quanto ao método de raciocinio cientifico de cunho epistemoldgico, pode-
se analisar o discurso de Simon na linha do método “retroducao” ou abdugao
idealizado por Pierce (1839-1914), isto €, o “tipo de raciocinio que culmina em uma
assimilacdo temporaria de uma hipotese explicativa, que detém os procedimentos
conjunturais; ou seja, a abducao é a operacao logica que pode introduzir novas ideias
(COCCHIERI, 2015, p. 75).

O pragmatismo peirciano diferencia-se por caracterizar-se por uma conduta
ontoldgica de investigacao légica, isto €, o método abducao, simplesmente, inspira de
forma criativa o que alguma pode ser, resolve um problema a partir de uma ideia
criativa (COCCHIERI, 2015).

Ao contrario do demais tipos de raciocinio, dedutivo e indutivo, o primeiro
permite verificar a veracidade das hipéteses por meio de experimentacao, a partir do
raciocinar de forma logica das teorias e leis consideradas universais para o especifico,
procurando explicar o surgimento de fenbmenos particulares. Todavia, 0 raciocinio
indutivo parte de uma premissa particular para uma concluséo universal (COCCHIERI,
2015).

Conforme Alejandro Hortal (2017, p. 721) “a evolugao légica de Simon
decorre da introducédo de metodologias empiricas que ajudaram a dar origem a sua
teoria da racionalidade e seus limites, a um novo modelo alternativo de racionalidade”.

O modelo de racionalidade limitada proposto por Simon (1957) busca
compreender o processo do comportamento humano. Conforme Melo e Fucidj (2016,
p. 624) este modelo propde-se a elaborar uma alternativa ao modelo neoclassico, e
desse modo, “aponta as fragilidades do uso da légica para encontrar algum padréo de
comportamento dos agentes, coerente e infalivel, para a resolu¢cdo de problemas
complexos”.

Assim, fundamenta-se nos pressupostos psicolégicos para compreender
como as pessoas adotam as decisbes. Propde ainda o uso de modelos de simulag&o
em computador como forma de resolucdo aos problemas complexos. Para Simon

(1977, p. 265), o computador, €, pois, o artefato que consegue “imitar os processos
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do pensamento humano tais quais sdo produzidos realmente no cérebro humano
diante da resolucdo dos problemas.
Em 1976, Simon utilizaria o termo “racionalidade processual” como forma

de fornecer uma profundidade na terminologia ao modelo alternativo de racionalidade.
O aspecto processual caracteriza a presenca de deliberagdes no processo
de escolha. As condicdes de escolha nédo sao dadas ao tomador de deciséo,
mas sdo assuntos de um processo de busca. A medida que as pessoas néo
assumem conhecer todas as situacbes futuras, alternativas e suas
consequéncias, a busca, a avaliagéo e o ranking das varias acdes possiveis
decorrem de um processo de deliberacdo (HORTAL, 2017, p. 723).

A racionalidade processual € vista de acordo com Melo e Fucidj (2016, p.
623) como uma “sequéncia de procedimentos padronizados (ou algoritmos) que
permite a estabilidade e a evolugdo em sistemas complexos”.

De acordo com Alejandro Hortal (2017, p. 721) embora Simon tenha
assumido como positivista l6gico, o que preferiria ser chamado por empirismo, “o
empirismo de Simon nunca foi tao radical”.

Nesse sentido, pode-se fundamentar a percepc¢do de Simon a luz do
interacionismo. De acordo com Parente; Lima (2017, p. 21) no interacionismo aborda-
se o “construtivismo e a fenomenologia, mostrando a importancia da hermenéutica no
processo avaliativo”.

Nesse sentido, conforme Simon (1945, p. 38):

A andlise de administracdo sofre atualmente dos males da superficialidade,
da super simplificacdo e da falta de realismo. Confinou-se estritamente ao
mecanismo da autoridade e ndo conseguiu colocar dentro de sua 6rbita os
outros aspectos igualmente importantes que influenciam o comportamento da
organizacdo. Recusou-se a atacar a tarefa cansativa do estudo de com quem
devem ficar as atividades de tomar decisdes. Tem-se contentado em falar de
autoridade, centralizacéo, alcance do controle, funcdo, sem procurar definir
esses termos em funcao das operagfes. Se a analise da administracdo ndo
atinge um nivel mais alto de sofisticacéo, ha pouco motivo para esperar que
se obtenha rapido progresso na identificacao e confirmacgéo de principios de
administragdo validos (SIMON, 1945, p. 38).

Percebe-se, portanto a critica quanto aos tradicionalistas (ou sejam, o0s
tedricos da organizagao formal) que centra numa administracdo classica, mal situada,

com estrutura de autoridade formal, o que impossibilita o progresso cientifico.
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Segundo (WAHRLICH, 1974 apud SIMON, 1945), os limites de se utilizar
terminologia “principios” na formulagdo de uma teoria administrativa consiste no fato
de considerar os principios de administracdo o que, na verdade, sdo apenas, critérios
para descricdo e diagnostico de situacfes administrativas.

Desse modo, T. E. Allbutt (1943, p. 15) corrobora que:

O homem de negdécios que ndo possui uma base cientifica assemelha-se ao
médico que se tenha afastado dos conhecimentos de anatomia e fisiologia
gue porventura possuisse; podera, dentro de certos limites, ser um praticante
mais sagaz e mais habil do que um professor académico; mas tera que pagar
algum dia o preco da estagnacdo. Até o mais completo dos artesdos, mais
cedo ou mais tarde, tera de curvar-se aos principios teéricos, pois, no
momento mesmo em que empunha suas ferramentas, a teoria estara

descobrindo e eliminando dificuldades e complicacdes, e tornando os
processos mais simples e econémicos (ALLBUTT, 1943, p. 15).

Nesse sentido, a relevancia epistemoldgicos e metodoldgicos na seara dos
debates tedricos referentes as categorias epistemoldgicas desta pesquisa, quais
sejam, design, aprendizagem e avaliagdo dé a luz a reflexdes necessérias, conforme

descritos nos topicos seguintes.

2.2 Herbert Simon e a epistemologia do Design

No referido topico de discussdo pretende-se estabelecer por meio das
contribuicdes de Herbert Simon, a construcdo de um paralelo reflexivo concernente
ao pensamento fornecido pelo autor as concepc¢fes extraidas da epistemologia do
design, possibilitando maior profundidade as reflexdes geradas na investigacdo do
objeto de forma minuciosa.

Desse modo, parte de uma visdo epistemoldgica e conceitual do termo
design para entdo especificar para o termo design universal para aprendizagem
visando o seu entendimento e suas implicacbes no ambiente educacional.

De acordo com o pensamento de Herbert Simon o sujeito deve estar
preparado para solucionar problemas e para tomada de decisdes. Desse modo, a
organizacdo educacional, de forma geral, precisa reconhecer que ha um
distanciamento entre o conhecimento produzido na comunidade académica e a sua

implementacéo em situacdes reais praticos ou em projetos.
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Assim, conforme Silva (2015a) é preciso ir em buscas de metodologias
diferenciadas que orientem o pesquisador e/ou professor na producdo do
conhecimento durante o desenvolvimento dos projetos, assim como na utilizacdo
desse conhecimento na realizacéo e oferta de cursos.

O design, portanto, tornar-se um instrumento atrativo para obtencao dos
objetivos pretendidos. De fato, nas organiza¢gbes educacionais, o Design, significa
“criar ou planejar com um propésito especifico. Em latim, designare quer dizer marcar,
indicar; e em francés designer quer dizer designar, desenhar” (ALVES, 2016, p. 30).

Design, segundo Moura (2009) significa:

Ter e desenvolver um plano, um projeto, significa designar. E trabalhar com
a intencdo, com o cendrio futuro, executando a concepcao e o planejamento
daquilo que vird a existir. Criar, desenvolver, implantar um projeto — o design
— significa pesquisar e trabalhar com referéncias culturais e estéticas, com o
conceito da proposta. E lidar com a forma, com o feitio, com a configuragéo,
a elaboracéo, o desenvolvimento e 0 acompanhamento do projeto (MOURA,
2009, p. 118).

No Brasil, os profissionais que atuam no campo de design educacional, em
especial, os que trabalham no desenvolvimento de estratégias facilitadoras para as
solucbes de aprendizagem sédo de formacBes bem diversificadas, podendo ser,
pedagogos, ciéncias da informacao, bibliotecarios, arquitetos. Desse modo, ao
escolher esse campo de trabalho é preciso ter o compromisso e dedicacao a fim de
aprimoramentos de seus conhecimentos e competéncias (ALVES, 2016).

A histéria do design como campo de conhecimento surge com maior
relevancia a partir da Revolucdo Industrial, em que emerge no cenario mundial a
necessidade de um novo modelo de producdo. De fato, anterior a este periodo, os
artesdos ja projetavam e construiam os bens que produziam, considerando, suas
especialidades geogréficas, fisicas e histdricas. Assim, a partir da modernizagéo
advinda da Revolucdo Industrial, surge, portanto, padrbes estabelecidos para a
producdo dos bens, de forma a ser comercializado no mercado em massa
(CAVALCANTI; FILATRO, 2016).

Desse modo, a compreensédo contemporanea de design se transformou em

uma ferramenta poderosa de produgdo comandado por especialistas com
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especialidades em projetar artefatos industriais, “a principio, fisicos e analogicos, mas,
posteriormente, também culturais, digitais e virtuais” (CAVALCANTI; FILATRO, 2016,
p. 2).

Assim, de acordo com Cavalcanti; Filatro (2016) as principais vertentes do
campo do design, séo: (i) Design de Produtos e Design Industrial que ocorreu a partir
da Era Industrial (final do século XVIII e inicio do século XIX); (ii) Design de bens,
informacédo e identidades desencadeado a partir da era do consumismo (1950);
(i) Design de interfaces provocado com a popularizacdo dos computadores pessoais
nos anos de 1970 e 1980; (iv) Design centrado no usuario quando surge maior
preocupacdo com o0s usuarios de produtos e servigos, a partir de 1980 e (v) Design
de redes de multiusuarios com a popularizacdo da internet na década de 1990. Na
década de 2000, surge no campo do design uma atencado maior aos aspectos sociais
e humanos.

Para melhor compreender o termo “design” é preciso entender as diferentes
dimensdes, quais sejam: design como profissdo, processo, produto e modo de pensar.
A principio, os designers eram contratados como “colaboradores autdnomos com o
objetivo de criar produtos que fossem funcionais e esteticamente atraentes aos
consumidores” (CAVALCANTI; FILATRO, p. 5, 2016).

No campo profissional, os colaboradores em design atuam em diferentes
areas, como exemplo: designer industrial (primeiro campo de atuacgéo profissional, em
gue os profissionais tinham como foco a producdo em massa de bens de consumo),
designer grafico (web designer, designer digital, designer de jogos), designer de
moda, designer educacional ou instrucional, em suma, profissional responséavel pela
criacao e solucdo educacionais, onde a aprendizagem humana € o objetivo principal
da acéo (FILATRO, 2008).

O designer, portanto, deve “esta preocupado com a forma como as coisas
deveriam ser, como deveriam estar em ordem para atingir as metas” (CAVALCANTI,
FILATRO, 2016).

O design como processo, consiste na criacdo de algo como resultado de
um processo, ou seja, como sendo o conjunto de uma série de atividades que se

efetiva com regularidade, tais como: levantar as necessidades; solucionar o0s
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problemas; desenvolver solu¢des projetadas e implementar as solugdes planejadas.
O design como produto configura-se nas mais diferentes formas, podendo ser visuais,
como exemplo, cores, texturas, entre outras, ou sensoriais, como exemplo, linguagem,
realidade virtual, entre outras (CAVALCANTI; FILATRO, 2016).

O design como modo de pensar foi proposto pela primeira vez em 1969
pelo epistemodlogo Herbert Simon em sua obra The Science of the Atrtificial, na qual
define a ciéncia do design e fundamenta-se junto ao capitulo v - The Science of
Design: Creating the Atrtificial, e capitulo vi - Social Planning: Designing the Evolving
Artifact, do design como tudo o que se tem sido planejado pelo ser humano.

De acordo com Simon (1996), o design deve estar preocupado com o
formato que as coisas devem ser, preocupando-se em inventar artefatos para o
alcance das metas exigidas pelo mercado profissional.

Assim, conforme Simon (1996, p. 118), a ciéncia do design fundamenta-se
em dois principais tépicos: i) a teoria da utilidade (aplicacdo do artefato na vida real
do ser humano) e a teoria da deciséo, na qual consiste no entendimento em que as
relacbes no mundo é complexo, e 0 cérebro humano possui uma capacidade de
processamento de informacdes limitada. Essas teorias se completam como um
quadro logico e apurado para escolha racional entre as alternativas; e ii) “o corpo de
técnicas para realmente deduzir qual das alternativas disponiveis € a ideal’.

Conforme Cavalcanti e Filantro (2016) o pensamento do design é um
método que compreende: i) pensamento divergente e convergente; ii) pensamento
analitico e sintético; iii) pensamento dedutivo, indutivo e abdutivo; iv) pensamento
materializado e experimental; e v) pensamento individual e colaborativo. De forma

holistica, o pensamento do design esta representado conforme a Figura 1, a seguir.
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Figura 1 — Diferentes modos de pensar do design

Divergente /
Convergente i
Analitico /
Sintético

Dedutivo /
Indutivo /
Abdutivo

Individual /
Colaborativo

Materializado /
Experimental

Fonte: Cavalcanti; Filantro (2016, p.10).

O pensamento divergente tem o objetivo de encontrar o maior nimero de
solucdes para um determinado problema, a partir de ideias criativas e inovadoras. Em
oposicdo, 0 pensamento convergente tem por objetivo selecionar apenas uma
solucéo, a partir das possibilidades existentes para resolucdo do problema. De acordo
com Cavalcanti e Filantro (2016) a alternancia entre o pensamento divergente e
convergente € uma das caracteristicas fundamentais para a compreensdo da
epistemologia do design.

O modo de pensar analitico e sintético sdo complementares ao
pensamento divergente e convergente. Analitico consiste na decomposicdo de seus
elementos constituintes, ou seja, a separacdo em partes menores de um todo para
compreensao de um determinado fenbmeno. Do contrario, a sintese, consiste na
conexdo das partes analisadas separadamente, formando um todo, com real
significado.

De acordo com Peirce (1839-1914), o raciocinio abdutivo, constituem como
o modo de inferéncia sobre o qual se estrutura o raciocinio criativo, contrapdem-se
aos métodos dedutivo e indutivo, pois proporciona novas hipéteses explicativas,
fazendo uso de um raciocinio l6gico de descoberta cientifica.

Em suma, Cavalcanti e Filantro (2016, p. 13 apud PEIRCE, 1839-1914)
esclarece que “a dedugdo prova que algo deve ser; a inducdo mostra que algo &

realmente operativo (ou funcional); e a abdugao sugere que algo pode ser”. Ambos,
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dedutivo e indutivo, preveem explica¢gdes para os fendmenos. Contudo, se a “intencéo
€ criar coisas novas ou resolver problemas dificeis, complexos, ou mal estruturados”
o modo de pensar € a abducédo, fundamentando-se o trabalho dos designers, haja
vista que tem por atribuicdes criar e produzir solugdes criativas para um determinado
problema. (CAVALCANTI; FILANTRO, 2016, p. 13).

O modo de pensar materializado envolve a utilizacéo de diferentes recursos
visuais, tais como: storyboards, mapas mentais, fluxogramas, pecas teatrais,
dindmicas, para expressar o compartilhamento de ideias inovadoras e solu¢des aos
problemas detectados. Ademais, o pensamento pragmatico, como o experimental,
evidenciado por meios de protétipos que permitem contribuir para aprendizagem
enguanto constrdi as ideias.

No contexto atual, em meio aos problemas complexos, o0 pensamento
individual vem sendo substituido por um pensamento colaborativo, ou seja, o design
traz consigo como elemento principal a cocriagdo, movido a colaboracdo de
profissionais de diferentes areas e competéncias por um unico objetivo, solucionar o
problema identificado.

Desse modo, o design rompe com o carater positivista de fragmentacao do
saber, haja vista que, as especialidades de suas atividades ndo comportam apenas a
um campo limitado do conhecimento (FERREIRA; COUTO, 2012). Contudo, pensar
na epistemologia do design é pensar no saber contextualizado, holistico, critico e
criativo.

Isso porque o design retribui a uma area do conhecimento, na qual a
criatividade é um conceito que ocupa uma posi¢ao central nas praticas projetuais.
Estas praticas, conforme Loureiro (2017, p. 13) consistem em estratégias
metodoldgicas que “contemplam o ensino pratico reflexivo proposto por Schoén e
promovem uma cultura colaborativa e interdisciplinar favorecendo um
desenvolvimento de habilidades necessarias em contextos de mudanca e interagao”.
Ou seja, metodologias reflexivas, colaborativas, capazes de transformar uma dada

realidade.
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Donald Schoén (2000, p. 32) propée uma prética docente, no qual ressalta
que o professor pode “[...] refletir no meio da acéo, sem interrompé-la” resultando

numa pratica reflexiva. Assim, complementa que:

[...] sermos capazes de refletir-na-acao é diferente de sermos capazes de
refletir sobre nossa reflexdo-na-acéo, de modo a produzir uma boa descricéo
verbal dela. E é ainda diferente de sermos capazes de refletir sobre a
descricdo resultante. Contudo nossa reflexdo sobre nossa reflexdo-na-acao
passada pode conformar indiretamente nossa acéo futura (SCHON, 2000, p.
35-36).

A vista disso, a relevancia dos estudos sobre design esta nas contribuicées
gue esta possibilita ao saber elaborado. Para Loureiro (2017, p. 28) sua “pratica
ultrapassa as fronteiras do conhecimento”.

Nas palavras de Cavalcanti e Filantro (2016, p. 17) o pensamento do design
traz muitas contribuicdes para a educacao presencial e a distancia, haja vista que,
busca incentivar a “resolugcao de problemas, a inovacgao e a adogao de estratégias de
ensino-aprendizagem centrada nos estudantes sejam adotadas e tragam um frescor
a praticas educacionais tradicionais, assim como maior significado e efetividade”
(CAVALCANTI; FILANTRO, 2016, p. 17).

O préximo tépico sera apresentado as reflexdes de Herbert Simon e suas
contribuicdes para a aprendizagem. Nessa perspectiva, pretende-se contextualizar as
colaboracdes de Simon para o estudo das transformac¢des do comportamento humano

nas organizagdes, com vistas aos efeitos no processo de aprendizagem.

2.3 Herbert Simon e a epistemologia da aprendizagem

Nesse topico pretende-se refletir sobre o0s conceitos suscitados na
construcdo epistemoldgica a partir das contribuicdes de Simon e sua colaboracao para
0 estudo das mudancas do comportamento humano nas organizagbes, e suas
implicagcdes no processo de aprendizagem.

Uma abordagem sociolégica permite identificar as principais mudancas
guanto ao processo de aprendizagem nas organizagdes educativas, conforme March

(1999) ressalta que nos ultimos anos:
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Desde o inicio dos anos 60 foram redescobertas e elaboradas novas versdes
socioldgicas, econdmicas e politicas de uma perspectiva institucional no
estudo das organizagdes A transacdo dos custos econdmicos tornou-se
igualmente significativa. A ligagdo entre organizagdes hierarquicas e
mercados e entre hierarquias e outras formas de redes, bem como o papel
gue essas redes tém na compreensao do comportamento humano
organizado, tornaram-se mais importantes. Uma variedade de abordagens
gue enfatizam as perspectivas humanistica, interpretativa e etnografica da
pesquisa organizacional tornaram-se comuns. Os estudos sobre a mudanca
e aprendizagem organizacionais estenderam-se aos estudos sobre a
evolucdo das populacdes da organizacdo, sobre formas e regras
organizacionais e sobre as dinamicas dos contextos da aprendizagem mutua.
A simples observacdo de que as organizagBes envolvem conflitos de
interesses tornou-se a base de aplicacBes das teorias dos jogos, e conceitos
relacionados, para a andlise dos processos de comunicagdo, negociacgéo,
contratos e problemas de execuc¢do. As questdes de género, etnia e cultura
atraem cada vez mais estudiosos das organizagfes, com recurso a uma
variedade de estilos metodolégicos, bem como a saberes de diferentes
ciéncias sociais [...] (MARCH, 1999, p. 41).

Nesse contexto, Simon (1945) em seu livro “Comportamento
Administrativo”, confere a organizacao o papel de criar condicbes propicias para a
aprendizagem, colaborando para um ambiente favoravel a racionalidade do sujeito.
Nas palavras do autor, ao direcionar a atencdo e ao permitir que cada individuo do
grupo forme solidas expectativas quanto ao comportamento dos demais membros, a
organizacao acaba por estabelecer as condi¢cdes para a acao e para a consideracao
racional das consequéncias da agdo num grupo social (op. cit.:105). Deste modo: “A
racionalidade humana recebe [..] seus objetivos e integracbes do ambiente
institucional em que opera e pelo qual € moldada” (SIMON, 1945, p. 106).

O estudo de Simon sobre o processo de decisao resultou em contribuicdes
essenciais para o entendimento do processo de aprendizagem individual e nas
organizacdes. Em sua Otica, descreve a aprendizagem perpassando por trés fases,
quais sejam: exploracdo, pesquisa e adaptacao.

Nesse sentido, de acordo com Alves (2016) aprender significa, mudanca
de comportamento de forma duradoura, ndo de forma momentanea, podendo ser
“‘uma melhoria de performance, uma demonstracdo de uma nova atitude ou ainda o
desenvolvimento de diferentes comportamentos (ALVES, 2016, p. 33)".

Assim, a aprendizagem ocorre de forma que permite a mudanca de

comportamento humano diante de uma determinada realidade. Aprender, portanto,
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significa “alcangar ou conseguir conhecimento, ficar competente ou apto em alguma
coisa e também aperfeicoar-se ou progredir em termos de postura ou
comportamentos” (ALVES, 2016, p. 32).

Esta mudanca comportamental dar-se-a a partir da experiéncia. Aprender
€ qualquer mudanca em um sistema que produz um processo permanente de
transformacdo na sua capacidade de adaptacdo ao seu ambiente. Sistemas de
compreensao, especialmente os capazes de compreender problemas em novos
dominios de tarefa, denominam-se sistemas de aprendizagem (SIMON, 1996).

Aprender para Simon ocorre no processo criativo com auxilio de programas
inteligentes. “Eis porque Simon estima poder apreender, em principio, com a ajuda de
programas inteligentes, isto €, simulando com a aplicacéo de regras o funcionamento
do espirito criador no dominio cientifico” (MACHADO, 2010, p. 2).

Contudo, a partir dos diferentes tipos de aprendizagem, Simon (1996,
p.101) reflete sobre a diferenga densa entre o estudante “aprendendo uma licdo de
maneira rotativa e aprendendo com compreensao ou de forma significativa”.

Apesar da relevancia pragmatica da diferenciacdo entre aprendizagem
rotativa e aprendizagem significativa, a diferenca entre eles ndo é bem compreendida.
Em termos de processamento de informagdes, Simon (1996) defende trés teses, a
saber: a) quanto a indexacdo: em que a aprendizagem significativa consiste no
material que é indexado na memoria humana e pode ser acessado decididamente
guando é relevante; b) quanto a redundancia: o material significativo € armazenado
redundantemente, de forma que, se alguma parte dele for esquecida, pode ser
reconstruida a partir de o restante, de um conhecimento prévio; e por fim, ¢c) quanto a
representacdo, em que o material significativo € armazenado como dados, de modo a
facilitar durante a resolucéo de problemas (SIMON, 1996).

Nesse contexto, Lefrangois (2008, p. 6) postula que “a evidéncia da
aprendizagem € encontrada nas mudancas observaveis ou potencialmente
observaveis do comportamento, como resultado da experiéncia. Contudo, a
aprendizagem é um processo neurolégico interno invisivel” (LEFRANCOIS, 2006, p.
6).
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A organizag&o escolar numa perspectiva tradicional de ensino remete a
uma postura vertical do professor no qual, conforme Saviani (2002, p. 6) “organiza-se
como uma agéncia centrada no professor, o qual transmite, segundo uma gradacao
l6gica, o acervo cultural aos alunos”.

Nessa abordagem pedagogica, “o papel do professor esta intimamente
ligado a transmissdo de certo contetdo que é predefinido e constitui o préprio fim da
existéncia escolar” (MIZUKAMI, 1986, p. 11). A metodologia empregada consiste na
reproducdo dos métodos tradicionais, tais como: memorizacdo, assimilagcdo do
conteudo.

Em confronto a realidade escolar, Mizukami (1986) ilustra algumas
categorias de andlise fundamentais para a mudanca no ambiente educacional,
conforme figura 2.

Figura 2 — Categorias de andlise para mudanca na educacgao

Escola Ser Humano . Avaliacio

Ensino-Aprendizagem »—— ———= Metodologia

Conhecimento _ e Tecnologia

Fonte: Mizukami (1986).

Em concordancia a isso, a isencdo das metodologias ativas, tais como:
aprendizagem baseada em problemas (PBL), aprendizagem baseada em projetos,
aprendizagem baseada em games e gamificacdo, sala de aula invertida, pesquisa,
dramatizacdo e simulagdo, design thinking, colaboracdo, avaliagdo por pares,
autoavaliacao, portfélios, entre outras aprendizagens que contribuem positivamente
para o aprendizado (MATTAR, 2017).
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Conforme Alves (2016, p. 35) durante a elaboracdo do design de
aprendizagem é preciso “criar uma solucdo de aprendizagem pensando na
experiéncia de quem aprende e no que esta pessoa precisa fazer com este

aprendizado”. E dessa maneira, complementa que:

Ter o olhar de um designer de aprendizagem significa exercitar a visao de
quem aprende, pensando em suas atribuicdes e desafios. E se despir da
autoridade do conhecimento e se disponibilizar para encontrar maneiras de
ajudar o outro a aprender o que ele precisa e ndo aquilo que vocé gostaria de
ensinar. E facilitar a vida de quem aprende por meio da criagdo de uma
solucdo de aprendizagem que va tornar a execucéo do trabalho desta pessoa
mais facil, mais eficaz (ALVES, 2016, p. 35).

Nesse contexto, Flora Alves (2016, p. 40) aponta trés principais fatores
cruciais para o Design de Aprendizagem, quais sejam:

I. Urgéncia de um design de aprendizagem compativel com a vida real, ou
seja, compativel com um mundo “versao beta”, no qual as coisas mudam
rapidamente e ao qual temos que nos adaptar, sendo capazes de
responder com velocidade, de modo a gerar e compartilhar conhecimento
de maneira alinhada aos objetivos organizacionais;

Il. Desenvolvimento de um design centrado no ser humano e em sua
performance, capaz de desenvolver um olhar empatico que compreende
as necessidades reais de quem precisa performar e contribui para que
este desempenho seja alcancado a partir de um aprendizado consistente
gue assegura a transferéncia do conhecimento adquirido para a pratica;

lll. Simplicidade. A grande magica que reconhecemos na tecnologia é a
capacidade que esta disciplina tem de simplificar o complexo. Quando
baixamos um novo aplicativo em nosso smartphone, ndo queremos
investir tempo aprendendo como utiliza-lo. Queremos que a interface
conosco seja interativa, intuitiva, pratica, natural. Queremos que seja
simples, e o processo de aprendizagem também precisa ser assim
(ALVES, p. 40).

Assim, conforme Alves (2016) algumas caracteristicas se destacam para
gue o uso de metodologias seja mais atrativo, quais sejam: visual, colaborativa,
investigativa, propositiva, experimental, agil e simples.

Para entender o processo de aprendizagem, a autora Alves (2016) enfatiza
gue € preciso organizar os conteudos de forma sistematica e intencional. A figura 3 a

sequir, ilustra as principais feicdes deste processo educativo.



Figura 3 — Caracteristicas do processo de aprendizagem
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Em busca de um processo de aprendizagem criativo, Alves (2016) indica
algumas metodologias colaborativas que, quando aplicadas no ambiente educativo
permitem o desenvolvimento social e cognitivo humano, a conhecer: discussdo em
grupos, “rolle play” (resolugdo de problemas a partir de uma determinada situacéo),
jogos, demonstracodes (realizagédo de uma tarefa por meio de demonstragao, descricao
e explicacdo), estudo de casos e palestras. No que se refere as técnicas inovadoras,

Alves (2016, p. 80-83) sugere filme, visita a campo, sala de aula invertida, atividades
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3 POLO TEORICO

O polo tedrico consiste na formulacdo sistematica do objeto cientifico,
visando a fundamentacdo tedrico-conceitual necessaria para a compreensao do
objeto da pesquisa. Apontadas por Bruyne, Herman e Schoutheete (1977) como uma
necessidade para o pesquisador das ciéncias sociais, as teorias séo indissociaveis ao
progresso da prépria pesquisa, sendo o0 progresso ndo apenas uma acumulacao de
fatos cientificos, mas uma transformacéo na qualidade da estrutura teorica, haja vista
que: "se quer chegar a conclusdes pertinentes que transcendam o senso comum, Nao
se pode tomar a liberdade de negligenciar o polo teérico inerente a toda pesquisa
empirica valida" (BRUYNE, HERMAN, SCHOUTHEETE, 1977, p. 101-102).

De acordo com Bruyne, Herman e Schoutheete (1977, p. 102) a funcao da
teoria como artefato complementar do processo metodoldgico €, pois, 0 instrumento
poderoso da ruptura epistémica, tendo em vista que, “face as pré-no¢cdes do senso
comum, devido ao estabelecimento de um corpo de enunciados sistematico e
autbnomo, de uma linguagem com suas regras e sua dinamica proprias que lhe
assegurem um caréater de fecundidade”.

Assim, vale ressaltar que, o processo de formulacdo da teoria dentro do
modelo metodoldgico quadripolar de Bruyne, Herman e Schoutheete (1977), nado
ocorre de forma isolada e estatica, mas em constante dinamica e congruéncia com os

demais polos da prética cientifica. Como reitera os autores:

Face ao polo epistemolégico, a teoria € um conjunto significativo pertinente a
uma problematica da qual ele apresenta uma solucdo valida; face ao polo
morfolégico, a teoria é um conjunto coerente de proposi¢cdes que fornecem
um quadro explicativo e compreensivo; face ao polo técnico, a teoria € um
conjunto de hipéteses falsificaveis, testavel. O polo te6rico € um lugar de
confluéncia dos outros polos metodolégicos: o epistemolégico com sua
exigéncia de pertinéncia, o morfolégico com sua exigéncia de coeréncia, o
técnico com sua exigéncia de testabilidade. Essas trés exigéncias
condicionam o valor das teorias — “validade” e “verdade” (a validade concerne
o dominio formal, a verdade o dominio material ou “fatual”). Uma teoria valida
sera, portanto, idealmente ao mesmo tempo falsificavel, coerente e pertinente
(BRUYNE, HERMAN, SCHOUTHEETE, 1977, p. 114).
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Desse modo, o polo tedrico versa sobre todo o processo concreto da
pesquisa, haja vista que consiste na observagdo empirica e confronto com o real
objeto, a partir da investigacéo e teoria apresentada.

Os topicos a seguir, expbe os principais conceitos do design universal,
principios e sua aplicagdo nos cenarios educacionais, além das principais abordagens
tedricas de aprendizagem relacionadas ao design universal para a aprendizagem,

bem como as estruturas essenciais do design universal aplicadas a avaliacéo.

3.1. Design Universal: consideracdes historico-conceitual, principios e sua
aplicacdo no contexto educacional

O termo “design universal” surge apds a Revolugéo Industrial (1870), a
partir de grupos de discussoes realizadas pelos pesquisadores do curso de arquitetura
da Universidade da Carolina do Norte, situado nos Estados Unidos da América (EUA),
que tinham por objetivo “definir um projeto de produtos e ambientes para ser usado
por todos, na sua maxima extensao possivel, sem necessidade de adaptacdo ou
projeto especializado para pessoas com deficiéncia’” (CARLETTO; CAMBIAGHI, 2008,
p. 9).

Alguns questionamentos contribuiram para viabilizacdo do termo, tais
como: “i) por que criamos ambientes a revelia das necessidades reais do usuario? ii)
Por que estruturamos um modelo de massa que iguala o que néo € igual, ou seja, nés
mesmos?” (CARLETTO; CAMBIAGHI, 2008, p. 8).

Em decorréncia disto, a primeira conferéncia internacional ocorreu em
1961, na Suécia com a participacdo de representantes dos EUA, Japdo e nacdes
europeias. O objetivo era reestruturar e recriar o velho conceito que produz para o dito
“‘homem padrao”, que nem sempre € o “homem real”.

Como fruto desta primeira conferéncia, em 1963, o estado americano
Washington, criou uma comissédo exclusiva para tratar de assuntos referentes aos
desenhos de equipamentos, areas urbanas, edificios apropriados ao uso por pessoas
com deficiéncia, ou com mobilidade reduzida, nomeando em Barrier Free Design

(design sem fronteiras).
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Mais adiante, em 1987, o americano Ron Mace (1941-1998), arquiteto e
fundador do Center for Universal Design (CUD), modificou o termo para Design
Universal e ampliou o foco com o propésito de atender a todas as pessoas, huma
perspectiva universal (CARLETTO; CAMBIAGHI, 2008).

O projeto universal é o processo de criar os produtos que sdo acessiveis para
todas as pessoas, independentemente de suas caracteristicas pessoais,
idade ou habilidades. Os produtos universais acomodam uma escala larga de
preferéncias e de habilidades individuais ou sensoriais dos usuarios. A meta
€ que qualquer ambiente ou produto podera ser alcancado, manipulado e
usado, independentemente do tamanho do corpo do individuo, sua postura
ou sua mobilidade (CARLETTO; CAMBIAGHI, 2008, p. 6).

Na década de 1990, Ron Mace (1941-1998) elaborou junto ao um grupo de
arquitetos e defensores sete principios do desenho universal reconhecidos
mundialmente, s&o eles:

i) igualitario (espacos, objetos e produtos iguais, atendendo diversas

capacidades);

i) adaptavel (ajustaveis as necessidades do individuo);

iif) 6bvio (uso simples e intuitivo);

iv) conhecido (informacéo de facil percepcao);

V) seguro (tolerante ao erro);

vi) sem esforco (baixo esforco fisico); e

vii) abrangente (dimensbes e espacos apropriados para 0 acesso, 0

alcance, a manipulacdo e o uso, independentemente do tamanho do

corpo).

No Brasil, o debate sobre a tematica teve inicio em 1980 com o escopo de
conscientizar os profissionais da area a fomentar projetos arquitetbnicos e
urbanisticos no desenho universal, atendendo a legislacéo especifica vigente.

O Decreto n°® 5.296, de 2 de dezembro de 2004, regulamenta as Leis
nameros 10.048, de 8 de novembro de 2000, e 10.098, de 19 de dezembro de 2000,

em seu Art. 8°, Ins. IX, estabelece o conceito de desenho universal:
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Concepcdo de espacos, artefatos e produtos que visam atender
simultaneamente todas as pessoas, com diferentes caracteristicas
antropométricas e sensoriais, de forma auténoma, segura e confortavel,
constituindo-se nos elementos ou solu¢des que compdem a acessibilidade
(BRASIL, 2004, p. 3).

Percebe-se, portanto, que as mudancas compreendem nao apenas a
precisdo de tornar acessiveis 0s espacos, prédios e edificios, mas, além disso,

espacos e processos educativos.

O Desenho Universal ndo é uma tecnologia direcionada apenas aos que dele
necessitam; é desenhado para todas as pessoas. A ideia do Desenho
Universal é, justamente, evitar a necessidade de ambientes e produtos
especiais para pessoas com deficiéncias, assegurando que todos possam
utilizar com seguranca e autonomia os diversos espagos construidos e
objetos (CARLETTO; CAMBIAGHI, 2008, p. 6).

O conceito de design universal, expandiu-se da area de arquitetura para as
demais areas, incluindo midias, produtos e educacdo. Conforme Russell; Airasian
(2014, p.169) “em vez de criar uma unica solucdo, o design universal passou a
englobar o conceito de criar abordagem flexiveis que podem ser adaptaveis com base
em necessidades individuais”.

Em suma, esse novo contexto educacional, requer mudancas estruturais e

metodoldgicas que:

[...] envolvem a redefinicdo ndo s6 de politicas e agbes em termos de atengdo
diversidade, mas também aqueles que pertencem ao campo tecnolégico e
comunicacao, a fim de garantir o acesso de toda a comunidade universitaria
a recursos e processos digitais que a universidade promove (DEL RIO;
PASTOR, 2013, p. 246).

A fim de atender as necessidades contextuais politicas e sociais, o Decreto
n°® 5.296/2004 estabelece o “design universal” como componente curricular obrigatério
na educacgdo profissional e tecnolégica e no ensino superior, dos cursos de
Engenharia, Arquitetura e areas afins (BRASIL, 2004).

Com a pretensdo de reunir as principais abordagens teoricas-
metodologicas que surgem a partir do desenho universal dentro de um contexto

educacional, Carletto e Cambiaghi (2008) destacam quatro, descritas no quadro 1:
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Quadro 1 - Principais abordagens do DU no contexto educacional

FOCO INSTITUICAO PRINCIPIOS / REFERENCIA

Design Universal para | Centro Especial
a Aprendizagem de Tecnologia

Os trés principios: i) fornecer multiplos meios de

(DUA) ou Universal Aplicado representacao; ii) fornecer multiplos meios de acéo
Design for Learning (CAST) e expressdo; e iii) fornecer multiplos meios de
(UDL) envolvimento (ROSE; MEYER, 2002).
Universal Instrucéo Faculdade Os sete principios: i) seja acessivel e justo; i) seja
Design (UID) georgiana flexivel; iii) seja direto e consistente; iv) seja
explicito; v) seja solidario; vi) minimizar esforgos ou
requisitos fisicos desnecessarios; vii) espago de
aprendizagem, assegure um espaco de
aprendizagem que acomode estudantes e
métodos de instrucdo (DOYLE; DAWSON,2004).
Design Universal Centro em
de Instrucéo (UDI) Educacao Os oito principios: i) clima de classe; ii) interagéo
Pés-secundario | iii) ambientes fisicos e produtos; iv) métodos de
e deficiéncia entregas; v) recursos de informacéo e tecnologia;
(CPED) da vi) feedback; vii) avaliagdo e viii) acomodacgéo
Universidade de | (SCOTT et al., 2003).
Connecticut
Design Universal Centro da Exemplos para aplicagdo do UDE em ambientes
em Educagéo (UDE) cidade DOIT educacionais: laboratérios de informatica e
(Deficiéncias, | ciéncia, curriculo, software educacional, instrugéo,
Oportunidade, | bibliotecas, sites e outros servicos de estudantes

Internetworking

(BURGSTAHLER, 2012).

e Tecnologia)
da Universidade
de Washington
Fonte: adaptado do Carletto; Cambiaghi (2008, p. 3).

As quatro abordagens sdo semelhantes e pretendem colaborar numa
proposta de desenho universal, favorecendo o processo de ensino e aprendizagem
nas organizacdes escolares. A UDE, no entanto, busca ir além do ensino,
exemplificando estratégias para aplicacdo do DU em outros ambientes educacionais,
como nos laboratérios de informatica, bibliotecas, sites (BURGSTAHLER, 2012).

Outra diferenca essencial € os niveis de atuacdo de cada abordagem,
enquanto que as UID, UDI e UDE atuam somente na educagéo superior, a UDL, atua
em diferentes niveis educacionais, desde a alfabetizacdo a educacao superior. E por
conta disso, tornou-se mais popular dentre as abordagens citadas (CARLETTO,;
CAMBIAGHI, 2008).
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De acordo com o relatério da Organizagdo das Nacbes Unidas para
Educacao, Ciéncia e Cultura (UNESCO) intitulado “Educacéo para a Cidadania Global
(ECG): preparando alunos para os desafios do século XXI” formulado em 2015, o
desenvolvimento de competéncias torna-se necessario para a resolucao de conflitos
no cenario atual. Desse modo, estabelece diferentes estratégias a serem fomentadas

junto aos alunos:

I.Uma atitude apoiada por um entendimento de multiplos niveis de identidade
e o potencial para uma identidade coletiva que transcenda diferencas
individuais culturais, religiosas, étnicas ou outras;

I.LUm conhecimento profundo de questfes globais e valores universais como
justica, igualdade, dignidade e respeito;

lll.Habilidades cognitivas para pensar de forma critica, sistémica e criativa,
incluindo a adogéo de uma abordagem de multiperspectivas que reconheca
as diferentes dimensdes, perspectivas e angulos das questdes;

IV.Habilidades ndo cognitivas, incluindo habilidades sociais, como empatia e
resolucao de conflitos, habilidades de comunicacéo e aptidées de construgéo
de redes (networking) e de interagdo com pessoas com diferentes
experiéncias, origens, culturas e perspectivas; e

V.Capacidades comportamentais para agir de forma colaborativa e responsavel
a fim de encontrar solu¢Bes globais para desafios globais, bem como para
lutar pelo bem coletivo (UNESCO, 2015).

Este relatério ressalta a relevancia de uma educacdo mais justa, ativa,
colaborativa, solidaria e capaz de promover a criatividade e aprendizagem. Conforme
Fernandes (2014, p. 8), “o individuo criativo &, portanto, aquele que percebe o contexto
em sua volta, e produz solugbes baseado em suas reflexdes e experiéncias
anteriores” (FERNANDES et al., 2014, p. 8).

Assim, o relatério ECG'baseia-se numa perspectiva de educacéo integral
com uma abordagem holistica de aprendizagem, o que correspondem aos quatros
pilares da educacéao, a saber: i) aprender a conhecer; ii) aprender a fazer; iii) aprender
a ser; e iv) aprender a conviver descrito no Relatério para a UNESCO da Comissao
Internacional sobre educacédo para o século XXI, por Jacques Delors (2007).

Em suma, para a educacdo do século XXI e de qualidade, esses quatros

pilares sintetizam apenas ao “aprender a aprender”, ou seja, atitude necessaria do

A ECG é um marco paradigmatico que sintetiza o modo como a educacgdo pode desenvolver

conhecimentos, habilidades, valores e atitudes de que os alunos precisam para assegurar um mundo

mais justo, pacifico, tolerante, inclusivo, seguro e sustentavel (UNESCO, 2015, p. 9).
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discente para ir em busca de uma aprendizagem ativa, critica e ética, compreendendo
seu papel na sociedade.
A seguir, sera apresentado as principais teorias de aprendizagens de

abordagens cognitivas que podem ser aplicaveis a UDL.

3.2 Design universal em processos educativos

Entender como a aprendizagem ocorre contribui nas escolhas de
estratégias de ensino e abordagens metodoldgicas ativas, personalizadas e atrativas.
Conforme Becker (1993), as praticas pedagogicas vivenciadas na organizacao escolar
se desenvolvem a partir das concepcdes docentes, estas influenciadas a partir das
teorias de aprendizagens.

A abordagem do UDL fundamenta-se nas teorias de aprendizagens de
Piaget (1896-1980), Vygotsky (1896-1934) e Schon (1915-2016), pois preocupa-se
com o processo educativo, investigando as maneiras de como se aprende,
considerando as diferencas individuais e as abordagens pedagodgicas necessarias
para o enfrentamento de tais diferencas (NUNES; MADUREIRA, 2015).

3.2.1 Piaget e pedagogia construtivista

Jean Piaget, nascido no dia 9 de agosto de 1896, em Neuchatel, na Suica,
doutorou-se em Biologia na Universidade de Neuchéatel, em 1918, aos 22 anos de
idade. Por influéncias de sua formacéao, utilizou ao longo de sua carreira brilhante os
principios biolégicos para compreensédo dos problemas de natureza do conhecimento
humano.

O conhecimento, conforme Piaget (2007):

N&o pode ser concebido como algo predeterminado nem nas estruturas
internas do sujeito, porquanto estas resultam de uma construcao efetiva e
continua, nem nas caracteristicas preexistentes do objeto, uma vez que elas
sé sdo conhecidas gracas a mediacdo necessaria dessas estruturas, e que
estas, ao enquadra-las, enriguecem-nas (PIAGET, 2007, p.1).
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Desse modo, Piaget (1896-1980) compreende o desenvolvimento do
sujeito através da maturidade e aprendizado estabelecidos entre as relacdes sociais.
De fato, o aprendizado ocorre ndo apenas entre as relagdes com o outro, ou com o
conteudo, mas, sim, com a participacao ativa do sujeito com o meio social (KOHL,
2012).

O conhecimento, nessa perspectiva ocorre quando hd uma relagéo entre o
Sujeito (aquele que ird conhecer) e o Objeto (aquilo que sera conhecido), ou seja,
guando o Sujeito age sobre o0 Objeto, ocasionando modifica¢cdes cognitivas do Suijeito.

Em suma, Cunha (2008) descreve que:

Para haver conhecimento, devemos conceber que o Sujeito atue para superar
o desequilibrio existente entre ele e o Objeto, isto é, para colocar-se no nivel
em que ainda ndo est. Por meio da acdo que empreende para desvendar o
Objeto, o Sujeito sofre mudancas internas, sai do estado atual — de menor
conhecimento — e passa ao estado superior em que domina o Objeto. Essa
mudanca interna é conhecimento, algo que nédo pode ser assegurado pelo
processo em que o0 Objeto é simplesmente depositado na mente do aluno
(CUNHA, 2008, p.5).

Diante disso, ocorre dois processos fundamentais, complementares e por

vezes, simultaneos: assimilacdo e acomodacéo.

O primeiro ocorre quando 0 Sujeito age sobre o Objeto na tentativa de
conhecé-lo por meio de referenciais cognitivos que ja possui. O Sujeito
procura desvendar o Objeto trazendo-o para dentro desses referenciais,
chamados esquemas cognitivos, ainda que estes sejam insuficientes para
dominar toda a complexidade do Obijeto. [...] O segundo processo chama-se
acomodacéo e consiste nas modificagctes sofridas pelo Sujeito em fun¢do do
exercicio assimilador desencadeado. O Sujeito tem, entdo, seus esquemas
cognitivos alterados por causa da relacdo que mantém com o Objeto, o que
representa um esfor¢o adaptativo para superar o desnivel existente entre um
e outro. Feito isso, chega-se ao estado de equilibrio entre Sujeito e Objeto
(CUNHA, 2008, p.6).

Por influéncia e contribuicdes dos estudos de Jean Piaget (1896-1980), a
teoria construtivista surgiu no século XX, tal abordagem incidiu em efeitos as praticas
de ensino, tais como: ambientes interativos e desafios apropriados conforme o
publico, experimentacao e treinamentos (FILATRO, 2008).

A organizacgao escolar na perspectiva piagetiana consiste no entendimento

do aluno como Sujeito ativo e responsavel pela constru¢do do seu préprio saber,



50

valorizando a autonomia, de modo a contribuir para o desenvolvimento das
competéncias cognitivas do aprendiz.

O professor, portanto, deve proporcionar oportunidades para que o
desenvolvimento cognitivo aconteca, apresentando situacdes desafiadoras que
possibilita o desequilibro entre 0 Sujeito e o Objeto, isto é, entre o aprendiz e os
contetdos curriculares, de maneira que proporcione um ambiente favoravel a

aprendizagem, favorecendo a a¢éo do aprendiz sobre o contetudo abordado.

3.2.2 Vygotsky e pedagogia sociointeracionista

Lev Vygotsky nascido em 1896 na Bielo, Russia, faleceu em 1934, vitima
de tuberculose, aos 38 anos de idade. Formou-se em Direito e Medicina, dedicou-se
ao estudo dos disturbios de aprendizagem e de linguagem, e das diferentes formas
de deficiéncias cognitivas. Preocupou-se com a educacao inclusiva e acessibilidade.

Pesquisador influenciado por Piaget, fundamentou-se na teoria que o
conhecimento ocorre a partir da relacdo entre o Sujeito e o Objeto, no entanto,
acrescenta que o desenvolvimento cognitivo humano sofre influéncias do contexto
social vivenciado pelo aprendiz.

Vygotsky (1994) apresenta entdo, o conceito de Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP), no qual consiste na distancia entre dois momentos, o
desenvolvimento real (capacidade de acado individual, ou seja, refere-se aquelas
conquistas ja consolidadas) e o nivel de desenvolvimento potencial (capacidade de
acdo mediada, ou seja, refere-se aquilo que se pode realizar com auxilio de outro)
numa relacéo dialética do Sujeito com a sua cultura, ocasionando a aprendizagem.

Assim, a teoria sociointeracionista fundamentada por Vygotsky (1896-
1934), afirma que a aprendizagem ocorre durante a interacao social, no qual incide a
troca de ideias, experiéncias e conhecimentos entre 0s sujeitos envolvidos no
processo (KOHL, 2012).

Vygotsky (1994, p.118) complementa que:

[...] o aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento
mental e pde em movimento varios processos que, de outra forma, seriam
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impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado € um aspecto necessario e
universal do processo de desenvolvimento das fungbes psicologicas

culturalmente organizadas e especificamente humanas. (VYGOTSKY,
1994, p.118).

Desse modo, construir uma préatica pedagégica baseada na teoria de
Vygotsky, deriva “num compromisso com a educagéo como instrumento mediador do
acesso democratico ao conhecimento e, consequentemente, COmo processo capaz
de contribuir para o desenvolvimento humano” (NAGEM; FONSECA 2014, p. 8).

Sob essa Otica, Vygotsky atribui a organizacdo educacional a tarefa de
desenvolvimento do educando, por meio de interagdo sociais no ambiente. O
desenvolvimento cognitivo do Sujeito, ocorre, portanto, como resultado do processo
socio-historico.

Conforme Oliveira (2014, p. 4) o sociointeracionismo “propde um trabalho
pedagdgico que provoca questionamentos, autonomia, percep¢ao, raciocinio,
participacao, socializacao e interatividade”. Desse modo, torna-se ideal para utilizacao

também em cendrios digitais.

3.2.3 Schoén e a pedagogia reflexiva

Donald Schoén, nascido em Boston, EUA, 1930 e falecido na mesma cidade
no ano de 1997, professor pedagogo estadunidense, dedicou-se ao estudo sobre a
reflexdo da pratica docente, incluindo estudos sobre a aprendizagem reflexiva nas
organizacdes educacionais. Doutor em Filosofia pela Universidade de Harvard e
professor no Instituto de Tecnologia de Massachusetts (MIT) de 1968 até sua morte
prematura aos 67 anos de idade.

A teoria de prética reflexiva de Schén (2000) é direcionado para o0s
profissionais reflexivos, e fundamenta-se em trés elementos centrais: i) a reflexao

sobre a acéo, ii) a reflexdo na agéo e a iii) reflexdo sobre a reflexdo na agéo.

Sao trés tipos distintos de reflexdo: a reflexdo sobre a agdo, a reflexdo na
acéo e a reflexdo sobre a reflexao na acéo. A reflexdo sobre a acao consiste
em pensarmos retrospectivamente sobre o que fizemos, almejando descobrir
como nosso ato de conhecer-na-agdo pode ter contribuido para um resultado
inesperado. A reflexdo-na-acdo consiste em refletirmos no meio da acéo, sem
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interrompé-la. [...] diferentemente, a reflexdo sobre a reflexdo-na-agéo
repousa no ato de pensar sobre a reflexdo-na-acéo passada, consolidando o
entendimento de determinada situacdo e, desta forma, possibilitando a
adocao de uma nova estratégia (CRUZ, 2009, p. 2-3).

A primeira, reflexdo sobre a acdo, consiste na relacao direta com a acao
presente, versa sobre a reconstrucéo intelectual, ou seja, relembrar toda a agao para
analisa-la, constituindo-se como um ciclo natural.

A segunda reflexdo na acdo, consiste em observacfes e reflexdes do
profissional no momento de suas praticas pedagodgicas. Essa reflexdo deve gerar
mudancas conscientes promovendo solucdes para possiveis problemas de
aprendizagem. O pensamento critico acerca de sua atuagao, gera novas estratégias
de atuacdo, ajustando-se, quando necessario.

A terceira reflexdo discorre sobre a reflexdo na acéo, ocorre quando a
reflexdo sobre a¢cdes passadas projeta em novas praticas no futuro, geralmente ocorre

ao término da aula.

3.3 Design universal para a avaliacdo: reflexos e reconstrucdes pedagogicas

A avaliacdo educacional influencia decisivamente no espaco escolar, tendo
em vista que, traduz efeitos nas préticas docentes, bem como, nas metodologias de
ensino, e especialmente, no processo de aprendizagem discente.

A Organizacao para a Cooperacéo e Desenvolvimento Econdmico (OECD,
2014, p. 23) destaca que as “inovagdes educacionais podem melhorar os resultados
de aprendizagem e a qualidade da educacdo”. Sendo assim, as escolhas por
estratégias metodoldgicas ativas contribuem para uma aprendizagem personalizada,
ou seja, uma aprendizagem que atenda as necessidades individuais, por meio de
tecnologias digitais.

No que concerne ao termo inovacdo, OECD, (2016, p, 10) esclarece ainda
que é fundamental “para promover mudancgas qualitativas na educagao, em oposicéo
a expansao quantitativa vista até agora. Essas mudancas sdo necessarias para
aumentar eficiencia e melhoria da qualidade e equidade das oportunidades de

aprendizagem”.
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No entanto, o desafio de acordo com OECD (2016, p. 11) esta nas

limitacdes, haja vista que:

Parte da explicacdo para este sucesso limitado reside no foco na tecnologia
e conectividade entre fornecedores e formuladores de politicas. Escolas e
sistemas educacionais ainda ndo esta pronto para perceber o potencial da
tecnologia. Lacunas nas habilidades digitais de ambos, professores e
estudantes, dificuldades em localizar recursos e software de aprendizagem
digital de alta qualidade, falta de clareza sobre os objetivos de aprendizagem
e preparacdo pedagogica insuficiente sobre como fazer uso da tecnologia de
forma significativa no ensino, ter reduzido as expectativas e realidade. As
escolas e os governos devem enfrentar esses desafios ou a tecnologia pode
fazer mais mal do que bem (OECD, 2016, p. 11).

N&o obstante, as tecnologias digitais ndo possam transformar a realidade
educacional, o seu uso pedagdgico pode transformar as praticas de ensino e
aprendizagem escolar, e no futuro proximo arredar novos horizontes, superando as
principais barreiras do curriculo e tecnoldgicos (OECD, 2016).

Conforme OECD (2016, p. 11) as contribuicdes das tecnologias digitais sdo

diversas, a saber:

1. Modelos pedagdgicos inovadores (jogos, laboratdrios on-line e avaliagédo
em tempo real);

2. Simulagdes, como laboratérios virtuais remotos ou virtuais, que oferecem
um custo relativamente baixo;

3. Colaborag¢8es internacionais;

4. Avaliacdo formativa em tempo real e avaliagcdes baseadas em habilidades,
permitindo aos professores monitora o aprendizado dos alunos; e

5. E-learning, recursos educacionais abertos e cursos online em massa
abertos, direcionados principalmente em aprendizes autdnomos (OECD,
2016, p. 11).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDBN) N° 9.394/96,

enfatiza em seu Art. 3° 0s principios norteadores para 0 ensino:

Art. 3° - O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios: |.
igualdade de condi¢Bes para 0 acesso e permanéncia na escola; Il. liberdade
de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e
o saber; lll. pluralismo de ideias e de concepcdes pedagdgicas; V. respeito
a liberdade e apreco & tolerancia; V. coexisténcia de instituicdes publicas e
privadas de ensino; VI. gratuidade do ensino publico em estabelecimentos
oficiais; VII. valorizagdo do profissional da educacéo escolar; VIII. gestdo
democrética do ensino publico, na forma desta Lei e da legislacdo dos
sistemas de ensino; I1X. garantia de padréo de qualidade; X. valorizacdo da
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experiéncia extraescolar; Xl. vinculacdo entre a educacao escolar, o trabalho
e as praticas sociais; XlIl. consideracdo com a diversidade étnico-racial
(Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013) (BRASIL, 1996; 2013).

Com base nesses principios, sobre a avaliagdo do rendimento escolar a
referida Lei em seu Art° 24, inciso V, estabelece que:
Art® 24, Inciso V: A verificacdo do rendimento escolar observara os seguintes
critérios: a) avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados
ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais; b) possibilidade de
aceleracdo de estudos para alunos com atraso escolar; c) possibilidade de
avango nos cursos e nas séries mediante verificacdo do aprendizado; d)
aproveitamento de estudos concluidos com éxito; e) obrigatoriedade de
estudos de recuperacao, de preferéncia paralelos ao periodo letivo, para os

casos de baixo rendimento escolar, a serem disciplinados pelas instituicbes
de ensino em seus regimentos (BRASIL, 1996).

Desse modo, alguns critérios a serem considerados durante a avaliacao,
tais como: i) avaliacao continua e cumulativa do desempenho do aluno; ii) prevaléncia
dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos; e iii) prevaléncia dos resultados ao
longo do periodo sobre os de eventuais provas finais permitem identificar a
aprendizagem como sendo o ponto central e objetivo macro das avaliagdes, assim,
contribuindo para a democratizacdo e para a melhoria na qualidade do ensino,
cooperando para o0 sucesso de todos envolvidos no processo: os educandos,
educadores, gestores.

No entanto, quando ndo se considera estes critérios, a avaliagdo deixa de
ser justa, processual, continuada, dindmica, inclusiva, democrética e dialégica e passa
a ser excludente, classificativa, seletivas, estaticas, antidemocratica, autoritaria e
pontuais, definidas como Pedagogia do Exame por Luckesi (2011, p. 37), em que
consiste no “triste dilema: o estudante devera se dedicar aos estudos ndo porque os
conteudos sejam importantes, significativos e prazerosos de serem aprendidos, mas,
sim, porque estdo ameagados por uma prova”.

Essa pedagogia do exame ao longo do tempo transformou-se em fetiche,
no qual “as notas eram operadas como se nada tivessem a ver com a aprendizagem.
As médias sdo médias entre nimeros e ndo expressdes de aprendizagem bem ou
malsucedida” (LUCKESI, 2011, p. 41).
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Conforme Steban (1996, p. 15):

A avaliacao escolar, nessa perspectiva excludente, seleciona as pessoas,
suas culturas e seus processos de conhecimento, desvalorizando saberes;
fortalece a hierarquia que esta posta contribuindo para que diversos saberes
sejam apagados, percam sua existéncia e se confirmem com auséncia de
conhecimento (STEBAN, 1996, p. 15).

Desse modo, imposta por uma sociedade burguesa, as avaliacdes sob o
efeito de mera classificagcdo, como punigdo reduz somente ao medo, isto €, “[...] 0
medo e o fetiche sdo mecanismos imprescindiveis numa sociedade que ndo opera na
transparéncia, mas sim nos subterfugios”. Imperando a pedagogia do exame ao invés
de uma pedagogia do ensino/aprendizagem (LUCKESI, 2011, p. 41).

Assim, colabora que:

[...] sociologicamente, a avaliagdo da aprendizagem, utilizada de forma
fetichizada, é bastante (til para os processos de seletividade social. Se os
procedimentos da avaliacdo estivessem articulados com o processo ensino-
aprendizagem propriamente dito, ndo haveria a possibilidade de dispor-se
deles como se bem entende. No caso, a sociedade é estruturada em classes
e, portanto, de modo desigual; a avaliagdo da aprendizagem, entdo, pode ser
posta, sem a menor dificuldade, a favor do processo de seletividade, desde
que utilizada independentemente da construgéo da prépria aprendizagem. No
caso, a avaliagdo estd muito mais articulada com a reprovacdo do que com a
aprovacao e dai vem a sua contribuicdo para a seletividade social, que ja
existe independentemente dela. A seletividade social ja estd posta: a
avaliacdo colabora com a correnteza, acrescentando mais um “fio d’agua”
(LUCKESI, 2011, p. 44).

Nesse contexto, a avaliacdo da aprendizagem deve ser amparada a um
projeto pedagdgico transparente e democratico que caminhe de encontro a uma
pratica docente critica e construtivista, na qual compreende o desenvolvimento
integral do seu alunato. De acordo com Luckesi (1998) é papel do professor participar

do projeto pedagdgico da instituicdo em que atuam, haja vista que:

A avaliacdo da aprendizagem escolar adquire seu sentido na medida em que
se articula com um projeto pedagdgico e com seu projeto de ensino. No caso
gue nos interessa, a avaliagédo subsidia decisfes a respeito da aprendizagem
dos educandos, tendo em vista garantir a qualidade do resultado que estamos
construindo. Por isso, ndo pode ser estudada, definida e delineada sem um
projeto que a articule (LUCKESI, 1998, p. 1).
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Assim, percebe-se que avaliagdo formativa pode ser “integrada a um
processo classificatério, ao mesmo tempo em que oferece condi¢cdes para
potencializar as dimensdes reflexiva e cooperativa indispensaveis a uma avaliacao
numa perspectiva emancipatoria” (ESTEBAN, 2008, p.5).

Conforme Sant anna (1995, p. 29-30) a avaliagdo consiste no processo que
possibilita “identificar, aferir, investigar e analisar as modificagdes do comportamento
e rendimento do aluno, do educador, do sistema, confirmando se a construcdo do
conhecimento se processou, seja este tedrico (mental) ou pratico”. Luckesi (2011,
p.80-81), no entanto, ressalta a importancia da tomada de decisao, assim, avaliagdo
€ caracterizada “como uma forma de ajuizamento da qualidade do objeto avaliado,
fator que implica uma tomada de decisdo a respeito do mesmo, para aceita-lo ou
transforma-lo”.

Desse modo, compreendendo-se como processo educativo, a avaliacao
para Libaneo (1994, p.195) incide “uma tarefa didatica necessaria e permanente do
trabalho docente, que deve acompanhar passo a passo 0 processo de ensino e
aprendizagem”. Deve-se considerar o processo e ndo apenas 0s resultados,
reorientando as atividades quando necessario.

Nesse sentido, Demo (2004, p. 156) colabora que a avaliagdo qualitativa
deve superar a avaliacao quantitativa, sem isenta-la. Entende-se, pois que no “espago
educativo os processos sdo mais relevantes que os produtos, ndo fazendo jus a
realidade, se reduzida apenas as manifestagdes empiricamente mensuraveis”. Assim,
compreende-se como essencial para o desenvolvimento do aprendiz. Nao basta o
acumulo de instrumentos avaliativos, € preciso repensar na qualidade do uso dessas
avaliacoes.

Conforme Tyler (1975, p.98-99) avaliar consiste em descrever, exatamente,
‘em que medida os objetivos educacionais estdo sendo realmente alcangados pelo
programa do curriculo e do ensino”.

O estudo sobre o Historico da Avaliacdo Educacional e sua evolugéo foi
objeto de pesquisa devido a relevancia e influéncias na pratica educativa. Para melhor
compreender esses aspectos, Guba e Lincoln (1982) indicaram quatro fases de

evolucéo de conceitos: mensuracao, descricdo, julgamento e negociacao. Escudeiro
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(2013) acrescentou a quinta fase, a qual denominou-se avaliacdo social ou
empowerment.

Observa-se, portanto, que as praticas educativas docentes sé&o
influenciadas a partir de um contexto historico, social, econémico e cultural, além das
influéncias tedricas-metodoldgicas escolhidas pelo docente. Pode se dizer que a
avaliagdo € um processo continuo, dialdgico, inclusivo e necessaria a prética
educativa, pois fornece contribuicbes em formato de devolutivas e diagnosticos que
ampliam a pratica docente, fazendo-o repensar suas metodologias, quando
necessario, além de tratar sobre o diagnéstico durante a acdo educacional que
envolve o aluno, seus avancos, dificuldades e progressos.

Conforme Guba e Lincoln (1982) a primeira geracdo caracteriza-se pela
mensuracdao, influenciada pela Psicometria e configura-se no periodo do século XX
onde o positivismo caracterizado pela objetividade e experimentacdo reinava na
sociedade. Nessa geracéo, a concepcéao da avaliagéo, confundia-se com o medir, que
significava atribuir numero aos fenbmenos. Assim, a énfase estava na “mensuragao
de atitudes, de comportamento e de rendimento” (TROMPIERI FILHO, 2013, p.4).

Tendo em vista a necessidade de detalhar os fendmenos, ou seja, 0 objeto
avaliacdo, a segunda geracéo, apresentada como avaliagcéo por descri¢ao, e tendo o
Ralph Tyler como precursor, observou-se avango em relagdo ao ato de medir e a
Psicometria evidenciadas na primeira geracao, pois se passou a atribuir um juizo de
valor.

Nessa geracgéo, “é fundamental descrever os objetivos de ensino para
avaliar em que medida esses objetivos foram atingidos ou ndo” (TROMPIERI FILHO,
2013, p.8). O Modelo de Tyler (1942) tem como principio que educar consiste em
mudanca de padrbes de comportamento, pois através da avaliacdo € possivel
identificar se os resultados alcancados estdo de comum acordo com o0s objetivos
pretendidos. Comeca a se pensar em outros aspectos da realidade educacional que
interferem na aprendizagem discente, além do desempenho do aluno como, por
exemplo, o curriculo escolar, que devera ser “organizado com foco nos objetivos
educacionais” (TROMPIERI FILHO, 2013, p.8).
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A terceira geragao, na qual se destacam como estudiosos: Cronbach
(1951) e Scriven (1967), que a caracterizaram como uma avaliagdo com julgamento
de valor. O “julgamento passa a ser elemento crucial do processo avaliativo, pois nao
s6 importava medir e descrever, era preciso julgar sobre o conjunto de todas as
dimensdes do objeto, inclusive sobre os proprios objetivos” (TROMPIERI FILHO,
2013, p.9). De acordo com Cronbach, “a avaliagdo, no sentido mais amplo, pode ser
definida como um processo que visa a coleta e ao uso de informacfes que permitem
decisbes sobre um programa educacional” (CRONBACH apud VIANNA, 2000, p. 68).

O tedrico Scriven (1967) estabeleceu a distincdo entre objetivos
educacionais e as func¢des da avaliacdo sobressaindo em dois conceitos: formativo e
somativo. A avaliacdo formativa ocorre ao longo do desenvolvimento do programa,
projetos ou acao educacional, a fim de promover aprimoramento do objeto no
momento em que esta sendo implementado. A avaliacdo somativa, ocorre ao final do
programa de avaliagdo, com a finalidade de julgar a sua importéancia, o seu valor e o
seu meérito.

A quarta geracdo da avaliacdo educacional, centrada na negociagao
buscou superar as deficiéncias até entdo existentes durante as trés geracdes. Para
os autores Guba e Lincoln (1989), caracterizou-se como foco no “pluralismo de
valores”; ou seja, buscou-se identificar e responsabilizar todos os envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem como por exemplo, o aluno, o professor, a gestao
escolar, os pais.

O termo “negociagédo” entre os educandos e educadores aparece pela
primeira vez, tornando o didlogo como um método de ensino. De acordo com Libaneo
(1994, p. 149), “os métodos de ensino sdo os meios adequados para realizagdo dos
objetivos, os quais ndo se realizam por si mesmos, sendo necessaria uma atuacao do
professor”.

Nessa perspectiva, o contrato didatico deve identificar as normas e critérios
pré-definidos anterior a aplicacdo da avaliagdo. Para Guba e Lincoln (1989), a
avaliacdo nesta geracdo € tida como um processo de ensino-aprendizagem; socio-

politico; colaborativo; continuo; emergente e com resultados imprevisiveis.
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A quinta geracao pautada na avaliacdo social ou empowerment reflete uma

viséo politizada do processo avaliativo, ou seja:

No geral, [...] permite o deslocamento da centralidade da medida, ou a
racionalidade da observacéo, baseado no desejo de compreender, no sentido
weberiano a composicdo do quadro social, econémico e politico para a
intervencdo adequada. Esse movimento é feito com base em uma
desconstrucdo da centralidade das modalidades tradicionais. Assim, a
avaliacdo para ter sucesso real deve servir ao favorecimento de uma
reconstru¢do e um adicionamento de uma metodologia qualitativa, baseada
sempre na "relevancia social" e no sucesso coletivo do pais e de seu povo
(TROMPIERI FILHO, 2013, p. 18).

Contudo, € valido ressaltar que as geragfes da avaliacdo educacional se
complementam a partir da superacdo das geracfes anteriores, Visto no processo
continuo de seu aprimoramento historico.

Sobre o conceito da educacéo a distancia, a utilizacdo, perspectivas e sua
relevancia, Moran (2016, p. 1) define como sendo o “processo de ensino e
aprendizagem, mediado por tecnologias, onde professores e alunos estao separados
espacial e/ou temporalmente”.

Conforme Referenciais de Qualidade para Educacéo Superior a Distancia
proposto pelo Ministério da Educacao (MEC) estabelece que:

A opcdo epistemolégica é que norteara também toda a proposta de
organizagdo do curriculo e seu desenvolvimento. A organizacdo em
disciplina, médulo, tema, area, reflete a escolha feita pelos sujeitos envolvidos
no projeto. A compreensao de avaliagcdo, 0s instrumentos a serem utilizados,
as concepcBes de tutor, de estudante, de professor, enfim, devem ter
coeréncia com a opc¢éao tedrico-metodoldgica definida no projeto pedagdgico
(BRASIL, 2007, p. 8).

De acordo com Dias (2014, p. 171-172) o conceito de flexibilidade curricular
€ essencial numa escola para todos uma vez que € um principio orientador da gestao
do curriculo”. O que contribui para uma nova cultura de qualidade educacional com
equidade. Conforme Gadotti (2010, p. 7) “qualidade esta ligada diretamente ao bem-
viver de todas as nossas comunidades”.

Contudo, os principios do design universal devem ser utilizados também

durante o planejamento das avaliacbes a fim de torna-la justa e acessivel as
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necessidades individuais do alunato, pois “quando aplicado aos testes de
desempenho, o design universal tem implica¢des importantes para o desenvolvimento
do conteudo da prova, a apresentacdo das questdes e as condi¢cdes sob as quais a
prova é aplicada” (RUSSELL; AIRASIAN, 2014, p.169).

De acordo com Russell e Airasian (2014, p. 169) definem duas estratégias
fundamentais para o desenvolvimento de avaliacdo utilizando a filosofia do design
universal:

Primeiro, o contelido da prova deve ser desenvolvido de forma que antecipe
as diferentes necessidades dos alunos e das formas representativas que
sejam adequadas a suas necessidades sem violar o contetdo avaliado.
Segundo, a forma com que as questdes sdo apresentadas deve se adequar

as necessidades de todos os alunos. Quando executada com sucesso, a
avaliacdo muda a adaptacdo do contetudo e das intera¢ges da prova.

Para isso o professor utiliza muito do seu tempo coletando informacdes que
deverdo ser utilizadas para quantificar através de notas o desempenho discente.

Na percepcao de Russell e Airasian (2014), as decis6es tomadas a partir
do diagnéstico identificado podem ser categorizados em trés fases: i) avaliacado inicial;
i) avaliacdo instrucional; e iii) avaliagdo somativa, respectivamente. Etapas
semelhantes aos conceitos de avaliacdo diagnédstica, avaliacdo formativa e avaliacao
somativa,

Relativamente, no quadro 2 apresenta e descreve essas trés fases de

avaliacoes:

Quadro 2 — Comparacéao entre as trés fases das avaliagcdes em sala de aula

Fases / Topicos

Propésito

Periodo

Método de Coleta de
Evidéncias

Avaliacéo Inicial

Dar ao professor
uma rapida ideia e
conhecimento prético
das caracteristicas
dos seus alunos

Durante a primeira
ou segunda semana
de aula
Principalmente
observacéo informal

Avaliacao
Instrucional
Planejar atividades
educativas e
monitorar o
progresso da
instrucao

Diariamente ao longo
do ano letivo

Observacgédo formal e
trabalhos dos alunos
para planejamento;

Avaliacdo Somativa

Realizar os aspectos
burocraticos do
ensino, como dar
notas, agrupar os
alunos e decidir seus
lugares
Periodicamente
durante o ano letivo

Provas, trabalhos,
relatorios, quizzes e
projetos formais
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observacao informal
para monitoramento

Tipo de evidéncias Cognitivas, afetivas e | Cognitivas, afetivas e | Principalmente
coletadas psicomotoras psicomotoras cognitivas
Forma de Arquivar Informacdes Planos de aula Relatorios formais no
as Informacdes armazenadas na escritos; livro do professor ou
cabeca do professor; | monitoramento nao nos arquivos da
poucos relatérios escrito de escola
escritos informacdes

Fonte: Russell e Airasian (2014, p. 18).

Como se observa, a avaliagdo inicial, pretende identificar as caracteristicas
sociais, académicas e comportamentais do aprendiz. Com base nessas informacdes,
o professor toma decisbes sobre as necessidades sociais, académicas e
comportamentais criando um ambiente favoravel a aprendizagem. A segunda fase,
avaliacao instrucional, consiste no planejamento de instrugdes e inclui decisdes sobre
0 que sera ensinado, como e quais materiais serdo utilizados, além de verificar o
desempenho discente, para se caso necessario, realizar possiveis ajustes no
planejamento. A fase final, avaliacdo somativa, consiste nas decisdes formais
baseadas nos dados coletados sistematicamente no decorrer do ano, tais como:
atribuir notas, interpretar provar, recomendar 0s que necessitam de uma educacao
especial e identificar quais serdo promovidos (RUSSELL; AIRASIAN, 2014).

Algumas caracteristicas sdo importantes para que o processo avaliativo
ocorra de forma justa. Conforme afirmam Russell e Airasian (2014, p. 25) “para as
informacdes de avaliacdo ajudarem a produzir decisfes validas, elas dependem se as
informacdes das avaliacbes sdo adequadas”. Desse modo, validade e confiabilidade
séo apresentadas como elementos fundamentais na avaliagéo.

Para os autores, a validade esta relacionada a adaptacédo e a importancia
das informac@es coletadas para uma tomada de decisdo adequada. A confiabilidade
refere-se a consisténcia das informacdes coletadas. Para que ocorra 0 aumento dessa
confiabilidade nas avaliacbes, € necessario que haja diferentes coletas de
informacgdes sobre o comportamento e desempenho.

No polo tedrico, conferiu-se as teorias e 0s conceitos fundamentais para a
compreensao das categorias em estudo, design universal, avaliagédo e aprendizagem,
com vista uma abordagem histérico-conceitual, atentando-se aos principios e

aplicacdes no ambiente educacional.
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O capitulo a seguir, intitulado “Polo morfolégico”, abordara os modelos de
Avaliacao estrutural-sistémica, assim como as categorias que fundamentam o modelo
do Design Universal para Aprendizagem. Pretende-se realizar um diagnostico sobre

a organizacao curricular na instituicdo superior com vista a propor melhorias.
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4 POLO MORFOLOGICO

O polo morfolégico versa sobre as regras de estruturacdo do objeto
cientifico atribuindo uma figura que ordena tais elementos, além de que nesse polo
deve haver o esforco em “pensar seu objeto num espago configurativo, um espaco
qualguer de representacdo, por articular os conceitos, os elementos, as variaveis
numa arquiteténica mais ou menos rigorosamente construida” (BRUYNE; HERNAN;
SCHOUTHEETE; 1977, p. 159).

Em suma, este polo consiste no “quadro operatério, pratico, da
representacédo, da elaboragdo, da estruturagdo dos objetos cientificos” (BRUYNE;
HERNAN; SCHOUTHEETE; 1977, p. 159). Pretende-se, portanto, representar o plano
de organizacdo dos fendmenos, de modo a articular a teoria aos modelos estruturais
do objeto em estudo.

Conforme Lima (2008, p.493):

O que s&o modelos? O termo provém, etimologicamente, do latim modulus,
diminutivo de modus, que significa modo, molde, dimenséo e medida. Esta
Ultima conclusdo em nada facilita, porém, a compreensédo de modelo, apenas
a simplifica, assim como acontece na reducdo forcada do conceito de
avaliagdo como medida durante o predominio da Psicometria e da
Docimologia. Modelo, assim como o termo avaliagdo, também é polissémico,
pois recebe vérias acepc¢des epistemolédgicas e metodoldgicas (LIMA, 2008,
p. 493).

No topico a seguir, seréa feita a caracterizacdo dos modelos de Avaliacédo
estrutural-sistémica, bem como as categorias que fundamentam o modelo do Design
Universal para Aprendizagem com a finalidade de nortear o processo de planejamento
e design do curriculo académico nas organizacdes e auxiliar na consolidacdo de um

modelo de design centrado no usuario.

4.1Modelo de Avaliacéo estrutural-sistémica

O modelo Estrutural Sistémico de Avaliacdo Educacional idealizado por
Lima (2008) objetiva uma superacdo do modelo de avaliacdo baseada em objetivos
educacionais tyleriana, ndo os incluindo como inicialmente proposto por Scriven em

seu modelo de avaliacdo goal-free (livre de objetivo), mas incorporado junto as
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variaveis ambientais, pois o foco passa a ser as estruturas essenciais de todo
processo avaliativo, considerando uma abordagem sistematica que vai além dos

objetivos educacionais, conforme a Figura 4, a seguir.

Figura 4 - Modelo de Avaliacéo estrutural-sistémica

Conhecimento
Pensamento
Planejamento Estruturas

...... i I o essenciais
o Avaliacio "'\dca\aliaq;}o
Novo sujeito- / gl

-

avaliador 3} Objeto-
¥ i "
B swerto- | [ ) | asser-avaliado 2
avaliador 1 ‘ é.« Decisdo
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Varidvels ; ‘Al 1 =
Exégenas avanaao
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Endogenas Novo objeto-

a-ser-avahado

Avaliacio ¢ ‘/

Meta-avaliacio

Fonte: Lima (2008, p. 213).
Nas palavras de Lima (2008, p. 529):

O enfoque deixa de serem 0s objetivos educacionais e passa a ser as
estruturas essenciais do processo ou curso superior de graduacao presencial
a ser avaliado. Estas estruturas incorporam os objetivos educacionais, mas
também ampliam o campo de visédo e abrangéncia da Avaliacdo Educativa,
reconhecendo o objeto educativo como um fendmeno complexo e também
admitindo a capacidade parcial, aproximada e inacabada da avaliacéo,
mesmo de carater cientifico, conforme proposto pela Epistemologia
contemporanea (LIMA, 2008, p. 529).

Desse modo, estrutura essencial constitui-se como um “conjunto de
sistemas integrados por um processo de auto regulacao ou feedback”, ou seja, “objeto
multidimensional a ser avaliado”. O que inclui as variaveis sociais, econdmicas,
ideoldgicas, politicas contextualizadas em um ambiente interno e externo e que
influenciam decisivamente no processo avaliativo das estruturas do “objeto a ser
avaliado” transformando-0s em um novo sujeito-avaliador (LIMA, 2009, p. 213).

O modelo em questéo, conforme Lima (2009):
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E um ato cientifico-humano consciente do “sujeito avaliador’ de forma a
ampliar o conhecimento do valor de um “objeto a ser avaliado”, a partir da
reflexdo e percepcdo, do ato de planejar, da decisdo e da acéo
correspondente, de forma a transformar, sistematicamente, o “objeto
processo avaliado” em um novo “objeto processo a ser avaliado” e que
também promova uma transformagio ou aprimoramento no proprio “sujeito
avaliador” (LIMA, 2009, p. 533).

De acordo com o modelo, o avaliador deve considerar os “fatores
endodgenos e exdgenos, e a valoracdo emitida por outros sujeitos envolvidos no
processo de formacédo. Apés analise e consideracdes [...] retoma seu olhar avaliativo,
para obter conclusbes a tomada de decisdes e reavaliar (MARINHO; TAHIM; LIMA,
2014, p. 3).

O toépico a sequir, sera feita a caracterizacdo do modelo design universal
para aprendizagem, assim como, 0s principios e diretrizes estabelecidos pela
organizacao internacional de desenvolvimento e pesquisas educacionais Center for
Applied Special Technology (CAST) com o fito de nortear os componentes
curriculares, objetivos, métodos, materiais e avaliacdes, repensando em estratégias
reflexivas e fomentando oportunidades de aprendizagens centradas no design

universal para aprendizagem.

4.2 Modelo do Design Universal para Aprendizagem (UDL)

O Termo Universal Design for Learning (UDL) ou “Design Universal para
Aprendizagem” (DUA) inicialmente surge na area da arquitetura, a partir de
desenvolvimento de produtos e design, denominado “design universal” (UD). No
entanto, a diferenca basilar entre a UDL e UD é o foco na aprendizagem.

A UDL consiste no conjunto de principios para o desenvolvimento curricular
que dado a todos os individuos oportunidades iguais para aprender. (CAST, 2012). A
UD, terminologia formulada por Ron Mace (1941-1998), arquiteto e educador, abrange
o desenvolvimento de edificios, prédios, espacos, produtos, estruturas, em que se
planeja atender as necessidades dos individuos com deficiéncias, na qual, destaca-
se a area de engenharia civil na fase de design de produtos comerciais, desde projetos

que incluiam a acessibilidade para pessoas com deficiéncias a projetos que melhorem
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e beneficiem as pessoas com deficiéncias auditivas, visuais, fiscais (HALL; MEYER;
ROSE; 2012).

O conceito de UDL foi definido pelos membros pesquisadores do CAST,
organizacdo educacional sem fins lucrativos. Esta organizacdo visa o
desenvolvimento de pesquisas na area educacional, com o objetivo de expandir as
oportunidades de aprendizagem para todos os individuos por meio de um desenho
universal (CAST, 2017).

Baseia-se no conceito de que a diversidade é a regra, e ndo a excecao,
portanto, pretende diminuir a principal barreira a aprendizagem e a participacdo dos
alunos, que € o0 curriculo académico projetado de maneira uniforme,
independentemente das diversidades existenciais em cada aluno. Ao reduzir as
barreiras no contexto educacional possibilita 0 aumento no desempenho do aprendiz.

Fundada em 1984, a CAST conta com uma equipe de colaboradores de
multidisciplinares, o que inclui pesquisadores e educadores a nivel internacional, que
atuam em diferentes areas: cientistas da educacéao, designer educacionais, analistas
de politicas, designer graficos, engenheiros de software, além de uma equipe
administrativa e executivas. Pretende-se a partir de suas pesquisas criar solugdes
para os desafios da aprendizagem (CAST, 2017).

As pesquisas sobre UDL elaboradas pela CAST trouxe, em especial, dois
achados: (i) aprendizagem individual é altamente diversificada e distribuida, e (ii) a
aprendizagem entre diferentes individuos é também altamente diversificada e
distribuida.

Noutro momento, as investigacdes cientificas lideradas pela CAST
identificaram as praticas especificas fundamentais para apoio universal aos alunos,
redesenhados no modelo tedrico-pratico com diretrizes que norteiam as medidas. O
objetivo é garantir que os projetos de ensino abordam todas as estratégias de
aprendizagem necessarias para alcancar também as pessoas com deficiéncias e que,
portanto, parte do principio universal, no sentido de atender as necessidades de todos
os alunos (HALL; MEYER; ROSE; 2012).

A UDL é uma estrutura para a organizacao do curriculo que se fundamenta

em torno de trés principios: i) fornecer multiplos meios de representacéo; ii) fornecer
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multiplos meios de acdo e expressao; e iii) fornecer multiplos meios de envolvimento,

baseados nas ciéncias da aprendizagem, conforme apresenta a Figura 5, a seguir:

Figura 5 — Principios do Desenho Universal da Aprendizagem

1. Proporcionar 2. Proporcionar 3. Proporcionar
mdultiplos meios de multiplos meios de multiplos meios de
representacio acao e expressao envolvimento

Apresentar a informagao e Permitir formas Estimular o interesse dos
o contetido em miltiplos  alternativas de expressio alunos e motivi-los paraa
formatos para que todos e de demonstragdo das aprendizagem recorrendo a

tenham acesso aprendizagens, por parte miltiplas formas
dos alunos

Fonte: CAST (2017).

Os principios da UDL fundamentam-se na neurociéncia, no qual configura-
se no estudo sobre o sistema nervoso, incluindo suas funcionalidades, estruturas,
processos de desenvolvimento cognitivo, auxiliando no entendimento do processo de
aprendizagem do ser humano. Esses principios norteiam o desenvolvimento do
desenho e do curriculo, tornando-se eficaz quanto a inclusdo de todos os aprendizes
numa determinada situacao didatica (ROSE; GRAVEL, 2010).

O campo da neurociéncia, atualmente, vem colaborando com as diferentes
areas como educacao, psicologia, ciéncias da computacéo, linguistica, abordando
uma perspectiva interdisciplinar. No campo da psicologia, estudos cientificos
comprovam que o cérebro humano é composto por trés redes diferentes que sao
usados no processo de aprendizagem: reconhecimento, estratégicas e emocionais,
estas redes, portanto, fundamentam também os principios da UDL.
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A UDL constitui-se conforme Hall, Meyer e Rose (2012) em considerar o
ambiente, incluindo a sala de aula presencial e/ou virtual com suas mdultiplas
variabilidades e diferencas. Embora, alguns aprendizes parecem ser semelhantes,
com caracteristicas comum, como exemplo: idade, cultura, nivel de desempenho
escolar, as diferencgas entre eles sao diversas.

De fato, estes principios e estratégias relacionadas, ao desenvolvimento
curricular pré-definidos no modelo UDL permitem ao docente elaborar o planejamento
didatico, considerando a definicdo dos objetivos de ensino, e criagcdo de materiais e
avaliacao que se adequem a todos os alunos, de maneira que todos possam aprender
(CAST, 2014).

Por outro lado, a UDL quando aplicado ao curriculo académico traz
resultados favoraveis a aprendizagem discente (HALL; MEYER; ROSE, 2012), pois
promove por meio de diferentes estratégias de ensino a igualdade de condi¢des para
0 acesso e permanéncia no ambiente educacional, tendo em vista que consegue atrair
e envolver os sujeitos participantes no processo educativo.

A abordagem UDL aplica-se no curriculo em quatro componentes
essenciais: objetivos, métodos, materiais e avaliagbes, cada componente deve ser
planejado com base na aprendizagem universal de todos os alunos (ROSE; MEYER,
2002). No entanto, ndo se trata de inserir novas técnicas pedagogicas, “[...] mas em
vez disso, organiza, sintetiza, e desenvolve praticas existentes que docentes mais
experientes ja usam regularmente nas suas salas de aula” (QUAGLIA, 2015, p. 2).

Conforme Hall; Meyer; Rose (2012) os objetivos devem ser pré-definidos
para que fornecam desafios apropriados para todos os alunos e assim, ndo aumentar
as barreiras que possivelmente possam surgir ao longo do processo educativo,
potencializando a aprendizagem. Para UDL, os objetivos devem ser contextualizados
e considerar a variancia do alunato.

Os materiais de ensino devem ser flexiveis e diversificados para
proporcionar o equilibrio adequado de acessibilidade, desafio e apoio aos aprendizes,
permitindo que alcancem seus objetivos nas formas que melhor funcionam,
considerando suas necessidades individuais (HALL; MEYER; ROSE; 2012).
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Para as avaliacdes, tanto durante (formativa) como no final (somativa), a
aprendizagem precisa ser suficientemente flexivel, primeiro para fornecer informacgdes
precisas sobre o qudo bem os alunos estdo cumprindo as metas, e segundo, para
informar os ajustes nos métodos e materiais tornando o ensino mais eficaz. A vista
disso, devem ser planejadas para fornecer dados e orientar ndo apenas as atividades
de ensino em sala, mas também ajustes para os estudantes individuais (HALL;
MEYER; ROSE; 2012).

No contexto da UDL, as avaliacfes fornecem meios precisos, oportunos e
frequentes para aferir o desempenho discente; flexibilidade quanto ao
desenvolvimento de curriculos que proporcionam expectativas elevadas e
significativas do seu alunato; além de maior utilizacdo de praticas baseadas em
evidéncias, favorecendo um curriculo de qualidade (CAST, 2007).

As avaliacbes quando aplicadas coerente aos principios do UDL, isto €,
variedade sobre o que aprender? Como aprender? Por qué aprender? Permitem
elaborar avaliacbes que possibilita um resultado mais proximo do real, isto é, resulta
no valor mais preciso quanto aos niveis de conhecimentos, habilidades e atitudes
resultantes da acao educacional.

De fato, a equipe CAST (2007) reitera a seguinte situacdo pratica:

Por exemplo, ao avaliar a capacidade do aluno de escrever uma narrativa
coerente (ou seja, criar um texto), pode fornecer os mesmos tipos de opc¢des
gue 0s negocios. As pessoas usam todos os dias para escrever, como
reconhecimento de voz e processamento de texto. A0 mesmo tempo que se
utiliza outras midias, como imagens e som, motiva e melhora a narrativa. Ao
fornecer muitas maneiras para um individuo abordar as op¢des de "escrita” -
opcbes que, na era digital, sGo comuns — obtém-se uma avaliagdo mais
honesta do progresso dos alunos (CAST, 2007, p. 3).

Desse modo, a avaliacdo baseada em principios da UDL pode, de fato,
aumentar o valor e a validade da avaliacdo para um maior nimero de estudantes.
Suas pesquisas desenvolvidas juntas aos colaboradores da CAST pretende difundir
os principios da UDL no quadro de avaliacdo, uma vez que observou que o campo de
estudos nas areas de avaliacdo educacional ndo acompanhou os avancos nas
ciéncias da aprendizagem (GORDON; GRAVEL; SCHIFTER, 2010).
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No contexto da sociedade atual, as avaliacdes tém suas especificidades,
CAST (2007) corrobora que:
As avaliacdes na era digital devem ser dindmicas e universalmente
projetadas. Quando se oferece uma gama completa de customizacdes e
adaptacdes como parte de avaliagBes, pode-se avaliar com mais precisao

tanto o desempenho dos alunos como o0s processos subjacentes a esse
desempenho (CAST, 2007, p. 3).

Conforme CAST (2007, p. 2) a UDL colabora com as expectativas elevadas
e resultados significativos do seu alunato, pois “expandem as formas em que esses
objetivos podem ser alcancados (por exemplo, usando diferentes ferramentas,
diferentes midias ou abordagens diferentes)”, resultam em diferentes formas de
alcance dos padrées elevados. Do contrario, quando ndo se tem o cuidado necessario
na etapa de elaboracao do planejamento, isto €, design de atividades do curso, ocorre
gue se limita os tipos de aprendizagem, bem como, reduz o quantitativo de estudante
com resultados satisfatérios (CAST, 2007).

Numa situacdo em que as barreiras visivelmente sdo impostas pelo
curriculo, e mais precisamente pelo design, como por exemplo, as limitacées nas
escolhas e estratégias didaticas, em que o material didatico impresso é a forma quase
gue exclusiva na maioria das organiza¢des educacionais, 0s resultados podem ser
desastrosos e traumatizantes.

No contexto geral, estas barreiras também sdo percebidas pelos
estudantes de forma geral, pois muitas vezes o curriculo ndo consegue satisfazer as
necessidades de aprendizagem, e tampouco se tornar atrativo e pratico a realidade
profissional.

Com base nos principios da UDL permite-se reconhecer que a variabilidade
entre os individuos € a “norma”, e ndo a excecgao. Portanto, o curriculo deve ser
adaptavel as diferencas individuais e ndo ao contrario, como é possivel observar no
atual cenario educacional. Nessa circunstancia, os curriculos tradicionais apresentam
uma certa "deficiéncia”, pois direcionam os conteludos e as estratégias didaticas
apenas para os aprendizes tido como os “normais”, a excecao € esquecida e nao

considerada no planejamento didatico.
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Todavia, a UDL deve fornecer alternativas para: (i) apresentar informacoes
e conteudo de diferentes maneiras (ii) diferenciar as formas em que os alunos podem
expressar o que sabem; (iii) estimular o interesse e a motivacéo para a aprendizagem.
Pretende-se, portanto, atender as necessidades de um numero maior de usuarios
(HALL; MEYER; ROSE, 2012).

Desse modo, a UDL fornece estratégias de ensino que auxiliam os
professores o alcance dos objetivos pretendidos, de modo, a funcionar para todos os
sujeitos envolvidos, com abordagens flexiveis, personalizadas e ajustadas conforme
as necessidades individuais do publico-alvo (CAST, 2012).

Contudo, na tentativa de assegurar a participacdo e 0 sucesso da
aprendizagem e desempenho académico discente envolve a necessidade de
mudancas estruturais significativas na funcdo da escola/universidade e no papel do
professor, nas relagdes de ensino e aprendizagem. E preciso repensar em estratégias
de motivacdes e envolvimento dos alunos para que se sintam convidados a aprender,
bem como no planejamento de préaticas pedagdgicas eficazes que possam contribuir
para aprendizagem de todos, a fim de assegurar o acesso, a participacdo e o sucesso
(NUNES; MADUREIRA, 2015).

Conforme Nunes, Madureira (2015) complementa que:

Para além da implementacéo de medidas de politica educativa que garantam
0 acesso a escola, importa sobretudo equacionar processos pedagogicos que
possibilitem, quer uma efetiva participagéo nos diferentes contextos, quer a
realizacdo de aprendizagens por parte de todos (NUNES; MADUREIRA,
2015, p. 28-29).

Desse modo, conforme apresentado no Quadro 3, o Modelo tedrico-pratico
Design Universal para Aprendizagem elenca os principios basicos, as diretrizes que
norteiam os fundamentos das dimensdes e pontos de verificacdo a ser identificado na
instituicdo pesquisada, de modo a considerar o planejamento da intervengéo

pedagogica.



Quadro 3 — Modelo Design Universal para Aprendizagem

MODELO DESIGN UNIVERSAL PARA APRENDIZAGEM

Diretriz 1: Fornecer opg¢des de percepg¢ao

Ponto de verificacdo 1.1: oferece formas de personalizar a exibicdo de
informagdes

Ponto de verificacdo 1.2: oferecer alternativas para informagéo auditiva
Ponto de verificacdo 1.3: oferecer alternativas para informacgdes visuais

PRINCIPIO I: Diretriz 2: Fornecer opc8es para linguagem, expressdes matematicas e
simbolos
~ FORNECER Ponto de verificagao 2.1: clarificar vocabulario e simbolos
MULTIPLOS MEIOS Ponto de verificagdo 2.2: clarificar sintaxe e estrutura
DE ~ Ponto de verificacdo 2.3: decodificacdo de suporte de texto, notagdo
REPRESENTACAO matematica e simbolos
(REDE DE Ponto de verificacdo 2.4: promover a compreensdo em todos os idiomas

RECONHECIMENTO) | Ponto de verificagéo 2.5: ilustrar através de varias midias
Diretriz 3: Fornecer op¢8es de compreensao
Ponto de verificacdo 3.1: ativar ou fornecer conhecimento de fundo
Ponto de verificacdo 3.2: destaque padrdes, recursos criticos, grandes ideias
e relacionamentos
Ponto de verificacéo 3.3: guia de processamento de informagdes, visualizagao
e manipulagéo
Ponto de verificacao 3.4: maximizar transferéncia e generalizacdo
Diretriz 4: Fornecer op¢8es de agao fisica
Ponto de verificagdo 4.1: varia os métodos de resposta e navegacao
Ponto de verificacdo 4.2: otimizar o acesso a ferramentas e tecnologias de

assisténcia
) Diretriz 5: Fornecer opg¢des para expressao e comunicagao
PRINCIPIO II: Ponto de verificacdo 5.1: use varios meios de comunicagao
Ponto de verificagdo 5.2: use vérias ferramentas para construgdo e
~ FORNECER composi¢édo
MULTIPLOS MEIOS Ponto de verificacao 5.3: Crie fluéncias com niveis graduados de suporte para
DE ACAOE pratica e desempenho
EXPRESSAO Diretriz 6: Fornecer opg8es para funcdes executivas
(REDE DE Ponto de verificagdo 6.1: guia configuragdo apropriada
ESTRATEGIAS) Ponto de verificagdo 6.2: planejamento de suporte e desenvolvimento de
estratégia

Ponto de verificacao 6.3: facilitar o gerenciamento de informagdes e recursos
Ponto de verificacdo 6.4: melhorar a capacidade de monitoramento do
progresso

Diretriz 7: Fornecer opgdes para o recrutamento de interesse

Ponto de verificagcdo 7.1: otimizar a escolha individual e a autonomia

Ponto de verificagcdo 7.2: otimizar relevancia, valor e autenticidade

Ponto de verificacdo 7.3: minimizar ameacas e distracfes

PRINCIPIO Il Diretriz 8: Fornecer opcdes para sustentar esforgo e persisténcia
Ponto de verificacdo 8.1: aumentar o alcance das metas e objetivos
FORNECER Ponto de verificagdo 8.2: exigir demandas e recursos para otimizar o desafio

MULTIPLOS MEIOS Ponto de verificagao 8.3: colaboracgéo favorita e comunidade
DE ENVOLVIMENTO | Ponto de verificacéo 8.4: aumentar o feedback orientado para o dominio
(REDE AFETIVA) Diretriz 9: Fornecer opc¢Ges de autorregulagdo
Ponto de verificagdo 9.1: promover expectativas e crencas que otimizem a
motivagao
Ponto de verificagédo 9.2: facilita habilidades e estratégias de enfrentamento
pessoal
Ponto de verificacdo 9.3: desenvolver autoavaliacdo e reflexdo
Fonte: CAST, 2011.
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O modelo fornece uma base soélida para compreensao e construcao de um
planejamento de estratégias metodoldgicas eficazes capazes de contribuir para um
ensino efetivo e que favorecem o desempenho e aprendizagem discente. E possivel
identificar as categorias, a) rede de reconhecimento (o “que” da aprendizagem), na
qual retine os fatos (percepc¢dao, linguagem e compreensdo); b) redes de estratégias
(O "como" da aprendizagem) na qual consiste no planejamento e execucéo de tarefas,
por exemplo, a organizacao e expressao de ideias; resolucéo de situacédo-problemas;
e ¢) redes afetivas (0 "porqué"” de aprender) que consiste no envolvimento e motivagao
dos sujeitos.

Assim, pretende-se, em Ultima andlise, sublinhar a necessidade e a
importancia de desenvolver processos de planejamento que disponibilizam formas
diversificadas de motivacdo e envolvimento dos alunos, que equacionem multiplos
processos de apresentacdo dos contetdos a aprender e, por Ultimo, que possibilitem
a utilizacao de diversas formas de acao e expresséo por parte dos alunos (NUNES;
MADUREIRA, 2015).

No capitulo a seguir, definido como “Polo técnico”, serdo apuradas as
etapas praticas da pesquisa. Esse polo constitui-se como importante eixo
metodoldgico, pois anseia por confrontar o modelo tedrico-pratico supracitado, tido
como tipo ideal aplicado junto as préaticas docentes na instituicdo em estudo,

pretendendo-se, no referido polo, levantar novos achados para a pesquisa.
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5 POLO TECNICO

O polo técnico versa sobre os procedimentos metodoldgicos da pesquisa,
isto &, “procedimentos de coleta das informagdes, das transformacdes destas ultimas
em dados pertinentes a problematica geral” (BRUYNE, HERMAN, SCHOUTHEETE,
1977, p. 201). Consiste no importante eixo metodoldgico, pois € no “campo técnico
gue a teoria se encontra com o mundo dos acontecimentos e da realidade do objeto
cientifico” (LIMA, 2008, p. 409).

Na metodologia quadripolar, os quatros polos se complementam. A
necessidade dessa integracdo demonstra-se ao se considerar que o polo técnico
traduz a observacdao, apresenta o relatorio dos fatos, enquanto que o polo tedrico traz
a explicacdo desses fatos; o polo morfolégico, € favorecido pela fundamentacéo
tedrica e experimentacdo do modelo avaliativo; e o polo epistemoldgico, por sua vez,
através de sua funcao de vigilancia reflexiva permeia a problemética e a formulagéo
de seu objeto (BRUYNE, HERMAN, SCHOUTHEETE, 1977; LIMA, 2008).

Neste polo, a proposta tedérico-pratica do modelo design universal para
aprendizagem, bem como as estruturas essenciais, tais como, as metas, métodos,
materiais e avaliacdes serdo avaliadas quanto a sua viabilidade, pretendendo-se
ressaltar as contribuicdes da aplicacdo desse modelo para as instituicdes de ensino
superior, mais precisamente, no ambito da aprendizagem discente. O modo de
investigacdo adotado no respectivo projeto procura atender as necessidades
educacionais de aprendizagem dos sujeitos envolvidos na pesquisa.

Deve-se considerar-se as colaboracfes de Herbet Simon no que se refere
as teorias organizacionais, no processo de tomada de decisdo e solucdo de

problemas, o qual tornou-se referéncia no campo organizacional.
5.1 Tipo da pesquisa
Para Lakatos e Marconi (1991, p.155) a pesquisa € um “procedimento

formal, com método de pensamento reflexivo, que requer um tratamento cientifico e

se constitui no caminho para conhecer a realidade ou para descobrir verdades
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parciais”. Portanto, a pesquisa cientifica exige um rigor metodoldgico e consiste no
processo de construgcdo do conhecimento com a intento de suscitar um novo
conhecimento ou assegurar-se de um conhecimento preexistente.
Nas palavras de Herbert Simon (1987) apud Balestrin (2002, p.8), um dos
importantes objetivos da pesquisa cientifica:
E entender como a mente humana, com ou sem a utilizagido do computador,
soluciona problemas e toma decisfes. A psicologia, economia, estatistica,
matematica, pesquisa operacional, ciéncia politica, ciéncia administrativa,
inteligéncia artificial e ciéncia cognitiva, tiveram importantes ganhos em

pesquisa, principalmente nesse ultimo século, por buscar compreender como
0 ser humano resolve problema e toma decisfes.

De fato, este projeto cientifico de pesquisa exige mdultiplos métodos e
técnicas para sua concretizagcdo. O método cientifico torna-se fundamental para
validar as pesquisas e seus achados. Etimologicamente, a palavra “método” vem de
origem grega que quer dizer “methodos” e refere-se ao caminho, com etapas e
processos, a ser seguido para se atingir um determinado objetivo. Para Gil (2006, p.
26) método é um “conjunto de procedimentos intelectuais e técnicos adotados para se
atingir o conhecimento”.

De acordo com Richardson (1999), o método cientifico € a maneira
encontrada pela sociedade para validar um conhecimento que se deu de forma
empirica, isto €, quando o conhecimento obedece ao rigor metodolégico da pesquisa,
qualquer que seja 0 pesquisador ao repetir a investigacdo, nas mesmas
circunstancias, consegue obter um resultado semelhante.

Conforme Marconi; Lakatos (2010, p. 65) complementa que o método
cientifico se refere a um conjunto de “atividades sistematicas e racionais que, com
maior segurancga e economia, permite alcancar o objetivo (conhecimentos validos e
verdadeiros) tracando o caminho a ser seguido, detectando erros e auxiliando as
decisdes do cientista”.

A pesquisa classifica-se como descritiva, pois “[...] tem como objetivo a
descrigado das caracteristicas de determinada populagao” (GIL, 2002, p. 42). Nesse
caso, objetiva avaliar as contribuicbes do design learning aplicado a avaliagcao para o

processo de aprendizagem desenvolvido no Curso de Graduagcéo em Pedagogia de



76

uma Instituicdo Publica de Ensino Superior, localizada em Fortaleza, Ceara (CE), com
base no modelo pratico Design Universal para Aprendizagem.

A pesquisa tem cunho parcialmente descritivo, tendo em vista que “visa
descrever sistemas, técnicas e procedimentos seguidos na pratica”. (MAJOR e
VIEIRA, 2009, p. 144). Jung (2004, p. 198) complementa: “visa a identificagao, registro
e andlise das caracteristicas, fatores ou variaveis que se relacionam com o fenémeno
ou processo”. Entretanto, também apresenta aspectos exploratoérios, pois “visa a
descoberta, ao achado, a elucidacédo de fenbmenos ou a explicacao daqueles que nao
eram aceitos apesar de evidentes” (JUNG, 2004, p. 197).

Quanto a natureza da pesquisa, a investigacdo dar-se por meio de uma

abordagem qualitativa-quantitativa, pois:

(...) os estudos quantitativos e qualitativos possuem, separadamente,
aplicagbes muito proficuas e limitagdes deveras conhecidas, por parte de
guem os utiliza ha longo tempo. Por esta raz&o, a construgdo de estudos com
métodos mistos pode proporcionar pesquisas de grande relevancia para a
Educacdo como corpus organizado de conhecimento, desde que os
pesquisadores saibam identificar com clareza as potencialidades e as
limitages no momento de aplicar os métodos em questdo (DAL-FARRA;
LOPES, 2013, p.71).

No que se refere as técnicas de pesquisa, segundo Marconi e Lakatos
(2010, p. 157), “técnica € um conjunto de preceitos ou processos de que se serve uma
ciéncia ou arte; € uma habilidade para usar esses preceitos ou normas, a parte
pratica”.

Quanto aos procedimentos técnicos, no que se refere a escolha do objeto
de estudo, a pesquisa sera classificada como estudo de caso, pois conforme Gil (2002,
p. 54), essa modalidade consiste no “estudo profundo e exaustivo de um ou poucos
objetos, de maneira que permita seu amplo e detalhado conhecimento”

“Os estudos de casos rigorosos nao devem se limitar a uma descrigao, por
mais documentada que seja, mas apoiar-se em conceitos e hipoteses; devem ser
guiados por um esquema teorico que serve de principio diretor para a coleta dos
dados” (BRUYNE, HERMAN, SCHOUTHEETE, 1977, p. 227). Nesse caso, utilizou-se
o modelo Design Universal para Aprendizagem elaborado a partir das pesquisas
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desenvolvidas pela CAST (2011) como tipo ideal a fim de atender as necessidades de
aprendizagem de todos.

Para o tratamento dos dados, optou-se por utilizar o procedimento de
analise fatorial, “tendo em vista que fomenta o agrupamento e estudo das variaveis
explicativas do objeto em estudo”, no caso, permite entender o processo de
composi¢cado do modelo UDL (FIELD, 2009, p.417).

Os questionarios foram aplicados entre os meses de janeiro e fevereiro de
2018, apresentando trés questdes abertas (analise descritiva) e as demais fechadas,
em onze questdes. Utilizou-se a escala de avaliacdo Likert de quatro pontos, com o
escopo de simplificar a tabulagéo dos dados e, consequentemente, propiciar a anélise
guantitativa do fenébmeno em estudo em relacéo ao alcance dos objetivos especificos.
Para andlise das questbes fechadas foi utilizado o software estatistico Statistical
Package for the Social Sciences (SPSS), em sua versdo 20.0 para Windows e para
andlise qualitativa software Computer Assisted Qualitative Data Analysis Software —
CAQDAS (Altas.ti 8), em sua verséao 8.1 para Windows.

No topico a seguir, sera realizada a definicdo da unidade de analise do
referido estudo, caracterizando a amostra, identificando as técnicas de levantamento
de dados e de analise de resultados garantindo o rigor metodoldgico da pesquisa.

5.2 Definicdo da unidade de analise

Neste tépico, abordar-se-a caracteristicas da Instituicdo em estudo e a
caracterizacdo da amostra. Conhecer o contexto em que a instituicdo esté inserida,
os polos do curso de Graduacdo em Pedagogia, o curriculo em que se pode aplicar o
Design Universal para Aprendizagem, quais sejam: 0s objetivos gerais, os métodos
de ensino, os materiais didaticos, e as avaliagfes, bem como, as estratégias de ensino
e aprendizagem, materiais instrucionais desenvolvidos neste ambiente virtual,
critérios avaliativos, numeros de tutores do curso de Pedagogia, de turmas ofertadas,

colaboram na compreensao das analises de dados.
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5.2.1 Perfil da Instituicdo em analise

Os Institutos virtuais compdem um programa nacional articulado junto as
universidades federais e estaduais e 0s governos estaduais e municipais, com 0
intento de reduzir as demandas locais por educacao superior.

O programa foi instituido pelo decreto 5.800/2006 para o “desenvolvimento
da modalidade de educacéo a distancia, com a finalidade de expandir e interiorizar a
oferta de cursos e programas de educacgao superior no Pais” (BRASIL, 2006) com a
pretensdo de oportunizar formacéo inicial a professores em exercicio na educacéo
bésica publica, sem graduacao, além de formacado continuada aqueles ja graduados.
O programa abrange também ofertas em cursos de atualizacdes destinados aos
gestores, dirigentes, tais como a outros profissionais atuantes na rede publica de
ensino.

A instituicdo pesquisada oferece cursos nas modalidades a distancia,
semipresencial e presencial de graduacéo, pés-graduacéo e de formacao continuada
em nivel de aperfeicoamento e extensao.

Atendendo a demanda regional, a primeira oferta do curso Licenciatura em
Pedagogia na modalidade a distancia foi em 2011 distribuidas em 06 polos e 06
turmas em Aracoiaba, Juazeiro do Norte, Caucaia, Meruoca, Russas e Ubajara. A
segunda oferta do curso ocorreu em 2014 em 03 polos com 02 turmas em cada polo:
Russas (turma A e B), Itapipoca (Turmas A e B) e Caucaia (nos polos Flavio Marcilio
e Rubem Vaz). A terceira oferta aconteceu em 2017 com 08 polos e 08 turmas em
Sobral, Orés; Brejo Santo; Beberibe; Itapipoca; Caucaia (Polo Araturi e Flavio Marcilio)
e Russas (PPC PEDAGOGIA EAD, 2017).

O Decreto n® 9.057/2017, em seu Art. 5° estabelece que o polo “é a
unidade descentralizada da instituicdo de educacédo superior, no Pais ou no exterior,
para o desenvolvimento de atividades presenciais relativas aos cursos ofertados na
modalidade a distancia (BRASIL, 2017).

O acesso a primeira oferta deu-se conforme sele¢do por vestibular

tradicional, a partir da segunda oferta, seguiu-se as exigéncias Nacional a partir da
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pontuacdo no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Em cada oferta séo
oferecidas 300 vagas, conforme edital (PPC PEDAGOGIA EAD, 2017).

A duracao do curso tem integralizacdo minima em 04 anos (08 semestres)
e maxima em 06 anos (12 semestres), composta por uma carga horaria de 3.224 horas
(80% virtual e 20% presencial) totalizando em 201,5 (duzentos e um e meio) créditos,
sendo cada crédito corresponde a 16 horas aula, equivalente as disciplinas
obrigatorias e optativas, Estagios Supervisionados, Trabalho de Conclusdo de Curso
e Atividades Complementares (PPC PEDAGOGIA EAD, 2017).

O Curso tem por objetivos:

A. Formar docentes para a Educacao Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, com capacidade para compreender a dindmica da
realidade, utilizando-se das diversas areas do conhecimento para
elaborar processos investigativos que facilitem o aperfeicoamento ou
a producéo de praticas pedagdgicas renovadas;

B. Buscar a articulacdo entre teoria e pratica, mediante o contato do
discente com a realidade educacional a partir do primeiro periodo de
formagdo académica de modo especial através das disciplinas que
requerem praticas educativas ao longo do curso; e

C. Criar condicdes tedricas e praticas para intervengdes escolares e
comunitarias que contribuam para a melhoria da qualidade da
educacgdo nos municipios em que esses alunos trabalham e estudam
(PPC PEDAGOGIA EAD, 2017).

Na perspectiva de atender os objetivos, o Projeto Pedagogico do Curso
(PPC) sintetiza em trés macros grupos de competéncias a serem desenvolvidas no
decorrer do curso: i) competéncia intelectual e técnica; ii) criatividade; e iii) consciéncia
profissional e politica.

O acompanhamento das demandas do processo de ensino e aprendizagem
dos alunos se materializam no Ambiente Virtual SOLAR, no qual é disponibilizado o
contetdo programético por meio de videoaulas, jogos tematicos, PDF, atividades,

férum, chat, portfélio.

5.3 Caracterizacao da populagéo e amostra
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A populacao, objeto de estudo foi composta pelos discentes do curso de
pedagogia na modalidade semipresencial, regularmente matriculados, no ano de
2018, referente as turmas 2014.1 e 2017.1 da Universidade Publica do Ceara.

Assim, a partir do universo representado por um total de 240 alunos
regularmente matriculados distribuidos nos 8 polos presenciais, foram selecionados
uma amostra constituida por 110 alunos. Esse tamanho da amostra atendeu os
critérios para realizacdo de analise fatorial, uma vez que o tamanho minimo da
amostra deve ter propor¢do de dez vezes o numero de itens do questionario (HAIR et.
al, 2005), conforme descricédo a seguir:

Quadro 4 — Distribuicdo de entrevistas por polos presenciais

Polos presenciais N° discentes respondentes
Polo Beberibe 16
Polo Brejo Santo 13
Polo Caucaia (Flavio Marcilio) 14
Polo Caucaia (Polo Araturi) 15
Polo Itapipoca 9
Polo Or6s 12
Polo Sobral 21
Polo Russas 10
Total 110

Fonte: Elaboragéo prépria (2018).

5.4 Técnicas de levantamento de dados

O instrumento utilizado para coleta de dados foi o questionario, para
Severino (2007, p. 125), “@ um conjunto de questdes, sistematicamente articuladas,
gue se destinam a levantar informacdes escritas por parte dos sujeitos pesquisados,
com vistas a conhecer a opinido dos mesmos sobre os assuntos em estudo”.

Para a coleta de dados serdo aplicados questionario misto (com perguntas

fechadas e abertas). O Instrumento, conforme Apéndice A, contém trés sec¢bes: 0
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perfil dos respondentes, avaliacdo do modelo Design Universal para Aprendizagem
(UDL) e avaliagdo do usuério-aluno quanto a aplicacdo do UDL.

Na secdo A, contém informacdes sobre o perfil dos respondentes,
contemplando dados como: género, idade, estado civil, experiéncia em docéncia,
semestre letivo, polo e renda familiar. Dessa forma, € possivel conhecer o perfil dos
académicos de Pedagogia da Instituicdo pesquisada.

Na secéo B, avaliacdo do modelo design universal para aprendizagem —
UDL, contém informacdes sobre o modelo UDL, com base nos principios, diretrizes e
pontos de verificagdo do modelo a fim de compreender como 0s componentes
essenciais: objetivos, métodos, materiais e avaliacbes sdo desenvolvidos na
instituicdo pesquisada, assim como o nivel de satisfacdo dos respondentes quanto
aos principios da UDL, medido através da escala de avaliacdo de LIKERT, constituida
por 11 (onze) itens, com cada item tendo quatro categorias de medida: O — discordo
totalmente, 1 — discordo parcialmente, 2 — concordo parcialmente e 3 — concordo
totalmente.

Na secdo C, avaliacdo do usuario-aluno quanto a aplicacdo do modelo
design universal para aprendizagem, contempla as questdes abertas, quais sejam: i)
os desafios da UDL para a aprendizagem; ii) as limitacbes da UDL para a
aprendizagem; e iii) contribuicbes da UDL para avaliacdo do curso. Contudo, o
guestionario apresenta 11 (onze) questdes, sendo 8 (0ito) questdes objetivas e 3 (trés)
guestdes subjetivas.

O pré-teste do questionario foi realizado com trés académicos que
apresentam as caracteristicas similares a populacdo da pesquisa. Durante esta etapa
considerou-se a avaliacao de itens e estruturacdo do instrumento avaliativo. Apos
realizadas modificacdes solicitadas pelo pré-teste, observou-se que 0s questionarios
apresentavam propriedades adequadas para a aplicacao, Conforme Gil (2010) o pré-
teste objetiva avaliar os instrumentos, com a finalidade de certificar e medir o que se
pretende medir de acordo com 0s objetivos da pesquisa.

O questionario foi aplicado nas seguintes condigbes: a) mediante a
autorizacdo por escrito do coordenador pedagdgico do Instituto Virtual, b)

presencialmente, as visitas aos polos do estado do Ceara ocorreram apenas em dias
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de encontros presenciais (quarta e/ou quinta, no horario de 18h-21h), apls a
confirmacéo por telefone do responsavel de cada polo quanto a realizacdo do

encontro presencial.

5.5 Técnicas de analise de resultados

Conforme Gil (2010) as analises de dados constituem diferentes
procedimentos: codificacdo das respostas, tabulacdo dos dados e calculos
estatisticos. A interpretagdo dos dados, “[...] consiste, fundamentalmente, em
estabelecer a ligacdo entre os resultados obtidos com outros ja conhecidos, quer
sejam derivados de teorias, quer sejam de estudos realizados anteriormente” (GIL,
2010, p. 113).

Na andlise descritiva dos dados quantitativos foram utilizados técnicas de
estatistica descritiva: distribuicdo de frequéncia, medidas de tendéncia central e
variabilidade.

Para a determinacdo da validade do instrumento foi realizada analise
fatorial exploratoria (KEEVES, 1997; PASQUALLI, 2004; HAIR et, al. 2005; MARROCO,
2011). A andlise do célculo da precisdo do instrumento foi realizada analises das
escalas utilizadas, incluindo o calculo de precisdo medido pelo indice de a de
Cronbach, erro padrdo da medida, coeficiente de sensibilidade e teste T2 de Hotelling
para identificacdo de efeito de halo. Os resultados das analises fatoriais permitiram
agrupar os itens do questionario em fatores, conforme suas correlagbes. Para a
analise dos dados quantitativos foi utilizado o programa Statistical Package for the
Social Sciences (SPSS), em sua versao 20.0 para Windows.

Os dados qualitativos foram analisados a partir da técnica da Analise de
Contetdo (BARDIN, 2011) com o auxilio do software Altas.ti 8 (Computer Assisted
Qualitative Data Analysis Software — CAQDAS), em sua versao 8.1 para Windows. De

acordo com Bardin (2011), a técnica da Analise de Conteudo é definida como:

Um conjunto de técnicas de analise das comunica¢des visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
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conhecimentos relativos as condigbes de produgdo/recepcdo (variaveis
inferidas) destas mensagens (BARDIN, 2011, p. 48).

Em suma, os dados serdo apresentados por meio de tabelas, quadros e

gréaficos a fim de garantir o rigor metodoldgico, cientifico e consistente.

5.6 Aspectos éticos

A pesquisa considerou as orientacdes éticas durante a coleta e a analise
dos dados. Todos os participantes responderam voluntariamente ao questionario,
sendo esclarecidos que ndo pagaram e nem receberam qualquer pagamento por
participar da pesquisa. Todos os respondentes do questionario assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE B), uma copia ficou com o
respondente e outra com a pesquisadora.

Ressalta-se que os entrevistados ndo serdo identificados e sera mantido
total sigilo das informacdes, as quais serdo utilizadas apenas para o estudo. Cada

respondente serd identificado por R(n), a fim de manter o anonimato.

5.7 Apresentacgéo de resultados

Nesse topico serdo apresentados os achados da pesquisa. Estes
resultados serdo interpretados por meio de gréficos e tabelas e categorizados em trés
secdes: caracterizacao dos respondentes; avaliagdo do modelo Design Universal para
Aprendizagem (UDL) e avaliacdo do usuario-aluno quanto a aplicacdo do modelo

UDL. No total, 110 (cento e dez) participaram da pesquisa em estudo.
5.7.1 Caracterizacdo dos respondentes
Esse topico intitulado “Caracterizagdo dos respondentes” delineia as

escalas um a sete do instrumento aplicado, corresponde respectivamente aos itens

de caracterizacao do respondente e a identificacdo do polo. Inclui os seguintes itens:
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género; idade; estado civil, experiéncia como docente; indicacdo do semestre letivo;
polo presencial e renda familiar.

Dos 110 (cento e dez) respondentes ao questionario, 80,9% (n=89) séo
representantes do sexo feminino e 19,1% (n=21) representantes do sexo masculino,

conforme ilustrado no grafico 1 a seguir:

Grafico 1 - Género

19,10%

80,90%

= Masculino = Feminino

Fonte: Elaboragédo propria (2018).

Em relacdo a faixa etaria, a maioria dos entrevistados, 26,4% (n=29)
correspondem o intervalo de 21 a 24 anos de idade, 23,6% (n=26) compdem o
intervalo de 18 a 20 anos, 21,8% (n=24) dos entrevistados na faixa etaria entre 31 a
35, 15,5% (n=17) dos entrevistados a faixa etaria de 25 a 30 anos, 8,2% (n=9)
correspondem a faixa etaria acima de 40 anos de idade, e 4,5% (n=5) a faixa etaria

de 36 a 40 anos de idade, conforme gréfico 2 a seguir:
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Gréafico 2 - Faixa etéaria
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Fonte: Elaboracao propria (2018).

O grafico 3 apresenta o estado civil dos participantes. 50,9% (n=56) dos
respondentes séo solteiros, 41,8% (n=46) sao casados, 1,8% (n=2) sao separados, e

5,5% (n=6) assinalou como outras opcoes.

Grafico 3 - Estado civil

180 95%

50,9%
41,8%

BSolteiro @Casado @Separado @Outro

Fonte: Elaboragé&o propria (2018).

Quanto ao tempo de experiéncia docente, 43,6% (n=48) possui experiéncia
como docente de até 3 semestre, 31,8% (n=35) ndo tem experiéncia como docente,
17,3% (n=19) possui experiéncia como docente acima de 6 semestre, e 7,3% (n=8)
possuem experiéncia como docente equivalente ao periodo de 3 a 6 semestres,
conforme ilustrado no grafico 4.
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Grafico 4 — Experiéncia como docente

43,6%
31,8%
17,3%
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Fonte: Elaboragao propria (2018).

Quanto ao semestre letivo que cursa, grande maioria, 92,7% (n=102) sao
representantes do 3° semestre, 3,6% (n=4) cursam o 2° semestre, 2,7% (n=3) cursam
0 8° semestre e 0,9% (n=1) cursa o 1° semestre, conforme o gréfico 5. Percebe-se
que, as diferencas de semestre resultam de possiveis trancamento de matricula,

mudanca de curso e reaproveitamento de disciplinas.

Gréafico 5 — Semestre letivo

92,7%
0.9% 3,6% 2,7%
| | —
1° semestre 2° semestre 3° semestre 8° semestre

Fonte: Elaboracao prépria (2018).
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Na tentativa de realizar uma amostra dos académicos do curso de
graduacdo em Pedagogia, na modalidade semipresencial do estado do Ceara,
aplicou-se o instrumental nos polos que oferecia o curso (turmas 2013 e 2017), por
consequente, os participantes da pesquisa quanto a quantidade de respondentes
distribuidos nos polos pesquisados, a maioria 19,1% (n=21) pertence ao polo de
Sobral, 14,5% (n=16) pertence ao polo Beberibe, 13,6% (n=15) pertence ao polo
Caucaia (Araturi), 12,7% (n=14) pertence ao polo Caucaia (Flavio Marcilio), 11,8%
(n=13) pertence ao polo Brejo Santos, 10,9% (n=12) pertence ao polo Oros, 9,1%
(n=10) pertence ao polo Russas e 8,2% (n=9) pertence ao polo Itapipoca, conforme

mostra o gréfico 6.

Grafico 6 — Polo
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Fonte: Elaboragéo propria (2018).

No que se refere a renda familiar, a maioria dos entrevistados 47,3% (n=52)
possui a renda familiar de R$ 954,00 reais, 26,4% (n=29) possui renda média de até
2 salarios minimos, 14,5% (n=16) possui renda familiar equivalente ao intervalo de 2
a 3 salarios minimos, 5,5% (n=6) possui renda equivalente ao intervalo de 4 a 5
salarios minimos, 3,6% (n=4) possui renda equivalente ao intervalo de 3 a 4 salarios
minimos, e 2,7% (n=3) possui renda familiar menor que 1 salario minimo, conforme

apresentado no gréfico 7.
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Gréafico 7 — Renda familiar

47,3%

26,4%

14,5%

0,
2,7% I 3,6% >5%
| | ]

> R$ 954,00 R$954,00 R$954,00a R$1.908,00 R$2.862,00 R$ 3.816,00
R$ 1.908,00 aR$ aR$ aR$
2.862,00 3.816,00 4.770,00

Fonte: Elaboracao propria (2018).

Contudo, em relacdo as variaveis apresentadas percebe-se que a maioria
dos respondentes é estudante do sexo feminino 80,9% (n=89). A média da idade dos
respondentes é 22,5 anos, coeficiente de variacdo de 26,4%, caracterizando uma
amostra de idade homogénea. A maioria dos entrevistados representado por 50,9%
(n=56) é solteiro.

Dentre os respondentes, identificou-se que 43,6% (n=48) possui o tempo
de trés semestres de experiéncia em docéncia. A maioria dos entrevistados possui a
renda familiar de R$ 954,00 reais.

Pode-se perceber, entdo, que os académicos do curso de Pedagogia em
EaD tém caracteristicas similares. Dessa forma, apés visualizar o perfil destes
respondentes, a seguir sera avaliado o Modelo Design Universal para Aprendizagem
(UDL), na percepcao dos respondentes, com base nos principios, diretrizes e pontos

de verificacgoes.

5.7.2 Analise descritiva dos respondestes da escala de avaliagdo do modelo UDL

Nessa secao objetiva descrever a analise do modelo Design Universal para

Aprendizagem (UDL) com base nos principios, diretrizes e pontos de verificagdo a fim
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de compreender como 0s componentes essenciais: objetivos, métodos, materiais e

avaliacdes sao desenvolvidos na instituicdo pesquisada.

5.7.2.1 Principio I: fornecer multiplos meios de representacéo (rede de conhecimento)

De acordo com os respondentes, no que tange o principio 1 - fornecer
multiplos meios de representacao, ao serem questionados se o curso oferece formas
personalizadas de aprendizagem para os alunos, 27,3% (n=30) concordam
totalmente, 56,4% (n=62) concordam parcialmente, 11,8% (n=13) discordam
parcialmente e 4,5% (n=5) discordam totalmente.

De acordo com CAST (2011) as formas de personalizacdo tornando o
conteudo mais flexivel pode ocorrer de mais variadas formas, como por exemplo, 0
tamanho de imagens, gréficos, textos, tabelas; o contraste entre fundo e texto ou
imagem; definicdo do layout, o tempo de duracdo do video, para ndo o tornar
cansativo.

No que se refere a assertiva o0 curso oferece formas alternativas de
aprendizagem com informacgdes auditivas e visuais, 40,9% (n=45) concordam
totalmente, 47,3% (n=52) concordam parcialmente, 6,4% (n=7) discordam
parcialmente e 5,5% (n=6) discordam totalmente.

Conforme CAST (2011) as informacdes auditivas e visuais devem
preocupar-se em insercao de texto na forma de legendas quando necessario; além de
insergéo de diagramas visuais e auditivas.

Quanto a assertiva, o curso oferece diversas opgfes de linguagens para
aprendizagem dos alunos (simbolos, textos, midias, etc.), 60% (n=66) concordam
totalmente, 33,6% (n=37) concordam parcialmente, 4,5% (n=6) discordam
parcialmente e 1,8% (n=2) discordam totalmente.

Quanto o curso oferecer diversas opc¢des para compreenséo de contetudos
por parte dos alunos (visualizacdo e processamento de informacdes), conforme os
respondentes, 36,4% (n=66) concordam totalmente, 33,6% (n=37) concordam
parcialmente, 4,5% (n=6) discordam parcialmente e 1,8% (n=2) discordam totalmente,
conforme apresentado no gréfico 8:
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Grafico 8 — Multiplos meios de representacéo (rede de conhecimento)
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Fonte: Elaboragédo propria (2018).

5.7.2.2 - Principio II: fornecer multiplos meios de acao e expresséao (rede estratégia)

No que se refere a percepcdo dos respondentes quanto ao principio Il -
multiplos meios de agéo e expressao, a assertiva se o curso oferece diversas opcoes
para acesso as ferramentas e tecnologias de suporte na aprendizagem dos alunos,
foi avaliada por 39,1% (n=43) concordam totalmente, 51,8% (n=57) concordam
parcialmente, 6,4% (n=7) discordam parcialmente e 2,7% (n=3) discordam totalmente.

Quanto ao curso se oferece opgdes para acesso as consultas e respostas
pelos alunos, verificou-se que 37,6% (n=41) concordam totalmente, 54,1% (n=59)
concordam parcialmente e 8,3% (n=9) discordam parcialmente.

Quanto aos meios de comunicacgao auxiliares na aprendizagem dos alunos
(chats, féruns, e-mails etc.), constatou-se que 73,6% (n=81) concordam totalmente,
24,5% (n=27) concordam parcialmente e 1,8% (n=2) discordam parcialmente.

No que se refere as fungbes para monitoramento do progresso na
aprendizagem dos alunos, 37,3% (n=41) concordam totalmente, 50,9% (n=56)
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concordam parcialmente, 10,9% (n=12) discordam parcialmente e 0,9% (n=1)

discordam totalmente, conforme apresentado no gréfico 9:

Gréafico 9 — Mdltiplos meios de acdo e expressao (rede estratégia)
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Fonte: Elaboragédo propria (2018).

5.7.2.3 - Principio IlI: fornecer multiplos meios de envolvimento (rede afetiva)

A percepcéo dos respondentes quanto ao principio Il - fornecer multiplos
meios de envolvimento, no que se refere a autonomia por parte dos alunos, constatou-
se que 70% (n=77) concordam totalmente, 28,2% (n=31) concordam parcialmente,
0,9% (n=1) discordam parcialmente e 0,9% (n=1) discordam totalmente.

Quanto ao curso otimizar o alcance de metas e objetivos por parte dos
alunos, verificou-se que 48,2% (n=53) concordam totalmente, 46,4% (n=51)
concordam parcialmente, 5,5% (n=6) discordam parcialmente.

Em relacdo as opcdes para o desenvolvimento pessoal, por meio de
autoavaliacdo e reflexdo, 47,3% (n=52) concordam parcialmente, 45,5% (n=50)
concordam totalmente, 5,5% (n=6) discordam parcialmente, 1,8% (n=2) discordam

totalmente, conforme apresentado no grafico 10:



Gréafico 10 — Multiplos meios de envolvimento (rede afetiva)
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Fonte: Elaboragédo propria (2018).

Em suma, a tabela 1, descreve o percentual de frequéncia quanto a escala
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de avaliagdo do modelo Design Universal para Aprendizagem, que trata dos principios

gue norteiam o modelo proposto. Observa-se que a maioria dos respondentes

concordam totalmente com 0s seguintes itens:

a) o curso oferece diversas opcoes de linguagens para aprendizagem dos

alunos (60%);

b) o curso oferece varios meios de comunicagdo auxiliares na

aprendizagem dos alunos (73,6%);

C) 0 curso potencializa a autonomia por parte dos alunos (70%); e

d) o curso otimiza o alcance de metas e objetivos por parte dos alunos

(48,2%).

Tabela 1 — Descrigédo dos resultados

Concordo

Discordo Discordo
Parcialmente

Totalmente Parcialmente

Concordo
Totalmente

Q8.1.0 curso oferece formas personalizadas
de aprendizagem para os alunos.

4,5% ‘ 11,8% ‘ 56,4% ‘ 27,3%



Q8.2. O curso oferece formas alternativas de
aprendizagem com informac8es auditivas e
visuais.

5,5%

6,4%

47,3%

40,9%

Q8.3. O curso oferece diversas op¢des de
linguagens para aprendizagem dos alunos
(simbolos, textos, midias etc.).

1,8%

4,5%

33,6%

60%

Q8.4. O curso oferece diversas opcdes para
compreensdo de conteddos por parte dos
alunos (visualizacdo e processamento de
informacdes).

2,7%

5,5%

55,5%

36.,4%

Q8.5. O curso oferece diversas opcdes para
acesso a ferramentas e tecnologias de
suporte na aprendizagem dos alunos.

2,7%

6,4%

51,8%

39,1%

Q8.6. O curso oferece opcgdes para acesso a
consultas e respostas pelos alunos.

8,3%

54,1%

37,6%

Q8.7. O curso oferece varios meios de
comunicacdo auxiliares na aprendizagem
dos alunos (chats, féruns, e-mails etc.).

1,8%

24.5%

73,6%

Q8.8. O curso oferece varias fungbes para
monitoramento do progresso na
aprendizagem dos alunos.

0,9%

10,9%

50,9%

37,3%

Q8.9. O curso potencializa a autonomia por
parte dos alunos.

0,9%

0,9%

28,2%

70%

Q8.10. O curso otimiza o alcance de metas e
objetivos por parte dos alunos.

5,5%

46,4%

48,2%

Q8.11. O curso oferece opgbes para o0
desenvolvimento pessoal, por meio de auto
avaliacdo e reflexao.

1,8%

5,5%

47,3%

45,5%

Fonte: Elaboragéo propria (2018).

5.8 Andlise da qualidade da escala de avaliacdo do modelo UDL
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A analise de confiabilidade da escala de avaliacdo do modelo UDL

apresentou os resultados estatisticos satisfatorios com alfa de Cronbach igual a 0,826,

conforme tabela 2.

Tabela 2 - Alfa de Cronbach

Alfa de Alfa de Cronbach
Cronbach baseado nos itens N° itens
padronizados
,827 11

,826 ‘
Fonte: Elaboragéo propria (2018).
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Com relacdo a estatistica de itens (TABELA 3), observa-se que a meédia

dessas distribuicdes variou de 2,06 a 2,72, sendo que nenhum dos itens apresentou

meédia abaixo do ponto médio da escala do item (valor 1,5), ou seja, apresentaram

meédia maior que 1,5 indicando haver maior concordancia que discordancia nesses

itens.

Tabela 3 - Estatisticas de item

Itens Média Desvio Padréao Coeficiente de variacéo
%
Q8.1 2,06 761 36,94
Q8.2 2,23 ,801 35
Q8.3 2,51 675 26,89
Q8.4 2,26 ,686 30,35
Q8.5 2,28 ,705 30,92
Q8.6 2,29 613 26,76
Q8.7 2,72 492 18,08
Q8.8 2,25 ,683 30,35
Q8.9 2,67 ,545 20,41
Q8.10 2,42 ,598 24,71
Q8.11 2,37 ,676 28,52

Fonte: Elaboragéo propria (2018).

No que diz respeito a estatistica de descriminacdo dos itens (TABELA 4),

todos tiveram uma boa discriminacéo indicando valores acima de 0,3, pois segundo a

concepgao de Field (2009, p. 600) “os valores na coluna Correlagdo Total Corrigida

dos Itens estdo, novamente, todos acima de 0,3”. Logo, os itens apresentaram uma

boa qualidade quanto a discriminacéo.

Tabela 4 — Estatistica Total dos itens

Itens Média da escala Variéncia da Correlacéo Alfa de Cronbach
se o item for escala se o item item/total se o item for
eliminado for eliminado corrigida eliminado
Q8.1 23,99 15,583 ,549 807
Q8.2 23,83 15,553 517 811
Q8.3 23,54 10,565 444 817
Q8.4 23,80 15,607 ,624 ,800



Q8.5
Q8.6
Q8.7
Q8.8
Q8.9

Q8.10

Q8.11

23,78
23,76
23,34
23,81
23,39
23,63
23,69

15,599
17,109
17,597
16,583
17,054
16,309
16,420

604
389
392
434
468
579
472

,802
,821
,821
,818
,815
,806
,815

Fonte: Elaboracao prépria (2018).
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Na tabela 5 foi calculado o erro padrao da medida produzida pela escala (e

= 1,75); a amplitude total da escala equivalente a 5,3%; o coeficiente de sensibilidade

z=0,87, ou seja, a probabilidade da escala apresentar um erro inferior ao erro padrao
da medida é 0,8078 (80,78%). O teste de Hotelling foi significativo (p < 0,01), indicando

a nao ocorréncia de “efeito de halo” (TABELA 6).

Tabela 5 — ANOVA

Origem da variacao Soma dos Graus de Quadrado F Sig
Quadrados liberdade (Df) médio
Entre sujeitos 191,061 108 1,769
Erro Entre itens 42,345 10 4,235 13,789 ,000
Residuos 331,655 1080 307
Total 374,000 1090 343
Total 565,061 1198 A72
Média global = 2,37
Fonte: Elaboragéo propria (2018).
Tabela 6 — Hotelling's T-Squared Test
Hotelling T-Squared F df2 Sig
144,685 13,263 99 ,000

Fonte: Elaborag&o propria (2018).

5.9 Analise fatorial exploratéria da escala de avaliagdo do modelo UDL - extracéo

dos fatores
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A andlise fatorial exploratéria utilizando o método de componentes
principais foi realizada na escala de avaliacdo do modelo UDL (APENDICE A)
contendo 11 itens medidos em uma escala de LIKERT com valores correspondentes
as categorias de medida: 0-Discordo totalmente; 1-Discordo parcialmente; 2-
Concordo parcialmente; e 3-Concordo plenamente, numa amostra de 110 alunos do
curso de pedagogia, modalidade semipresencial, aplicando o método de rotacéo
ortogonal (varimax).

Conforme Hair et al. (2005, p. 90) destacam que analise fatorial € “um nome
genérico dado a uma classificacdo de métodos estaticos multivariados cujo o
propdsito principal € definir a estrutura subjacente em uma matriz de dados”. Isto &,
extrair fatores a partir de um conjunto de variaveis.

Desse modo, foi avaliado como adequado as seguintes etapas para
atender a analise fatorial exploratéria: a) KMO; b) Teste de esfericidade; ¢) Matrizes
Anti-Imagem de correlacdes; d) Comunalidades dos itens; e) Variancia total explicada;
f) Scree plot; g) matrix componente; h) Matriz de componente rotativa?; e i) Matriz de
Transformacdo de Componentes.

A relevancia estatistica do conjunto de variaveis analisadas é dada pela
medida de adequacgéo do tamanho da amostra de Kaiser-Meyer-Olkimv (KMO), nesse
sentido, Hutcheson e Sofroniou (1999, p. 224-225) colaboram para analise da KMO,
verificando também a adequacado dos itens da escala para participarem da amostra,
reiterando que os “valores acima de 0,50 sao aceitaveis, porém, mediocres; entre 0,70
e 0,80 sdo bons; entre 0,80 a 0,90 séo 6timos; e acima de 0,90 s&o excelentes”.

Como se observa na tabela 7, as medidas de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)
obtidas no estudo indicaram uma otima qualidade de adequacdo amostral para a
analise (KMO = 0,802).

Tabela 7 — Testes de adequacgéao de amostra

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adequacdo de amostragem ,802
Teste de esfericidade de Bartlett Qui-quadrado aprox. 336,031
Df 55
Sig. ,000

Fonte: Elaboragéo propria (2018).



97

Por outro lado, observa-se que o teste de esfericidade de Bartlett é
significativo, pois apresenta um valor p menor que 0,05 (FIELD, 2009), evidenciando
mais um indicador que avalia a qualidade da adequacéo da amostra para o estudo.

A tabela 8 - Matriz Anti-lmagem das correlacdes, por sua vez, Comprovou-
se que todos os valores se encontram acima deste limite, atendendo a exigéncia

minima para validacéo das variaveis (FIELD, 2009).

Tabela 8 — Matrizes Anti-Imagem das correlagbes

ltem | Q81 | Q82 | Q83 | Q84 | Q85 | Q86 | Q8.7 | Q8.8 | Q8.9 | Q8.10 | Q8.11
Q81 | ,890% | -093 | -0,27 | -073 | ,012 | ,025 | -036 | -139 | -150 | -,176 | -245
Q82 | -093 | ,793% | -354 | -082 | -307 | 086 | 142 | -082 | 064 | -104 | -021
Q83 | -027 | -354 | 7582 | -281 | 035 | -057 | -111 | ,109 | -168 | 0,75 | ,067
Q84 | -073 | -082 | -281 | 8742 | -212 | 025 | -116 | -188 | 041 | -098 | -,091
Q85 | 012 | -307 | ,035 | -212 | ,800% | -408 | -129 | -0,71 | -063 | -,084 | ,074
Q86 | ,025 | 086 | -057 | ,025 | -408 | ,7132 | -047 | -094 | -109 | ,158 | -214
Q8.7 | -,036 | 142 | -111 | -116 | -129 | -,047 | ,8522 | -,088 | -0,43 | ,031 | -183
Q88 | -139 | -082 | ,109 | -188 | -071 | -094 | -088 | ,8842 | -021 | -,048 | 0,34
Q89 | -150 | 064 | -168 | 041 | -063 | -109 | -043 | -021 | ,7562 | -,445 | 173
Q810 | -176 | -104 | 0,75 | -098 | -084 | 158 | ,031 | -048 | -445 | 7642 | -372
Q811 | -245 | -021 | ,087 | -091 | 0,74 |-214 | -183 | 034 | 173 | -372 | ,749

Fonte: Elaborag&o propria (2018).

No que se refere as comunalidades, Field (2009, p. 562) destaca que é a
“proporgao da variancia comum presente numa variavel”. Logo, a Tabela 12 apresenta
a proporcdo da varidncia comum presente em cada variavel especifica
(comunalidades), ou seja, a proporcao de cada variavel que é comum as demais
(FIELD, 2009). Por exemplo, o item Q8.1 apresenta uma variancia compartilhada de
0,607, isto €, equivalente a 60,7% de variacdo compartilhada com os demais itens.

Comumente, o valor minimo aceitavel é 0,50 (FIELD, 2009), logo numa
perspectiva mais conservadora, os itens (Q8.7; Q8,8 e Q8,9) seriam recomendaveis
a sua excluséo e realizacdo novamente da analise fatorial. No entanto, a fim de obter
0s objetivos do estudo, os itens abaixo do valor critico foram conservados. A média

das comunalidades da extracdo dos itens foi igual a 0,580, conforme tabela 9.



Tabela 9 — Comunalidades dos itens
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Item Inicial | Extracéo
Q8.1 | O curso oferece formas personalizadas de aprendizagem para os alunos. 1,000 ,607
Q8.2 | O curso oferece formas alternativas de aprendizagem com informagdes | 1,000 ,667
auditivas e visuais.
Q8.3 | O curso oferece diversas op¢Bes de linguagens para aprendizagem dos | 1,000 ,660
alunos (simbolos, textos, midias etc.).
Q8.4 | O curso oferece diversas op¢des para compreenséo de contetidos por 1,000 ,568
parte dos alunos (visualizagdo e processamento de informacoes).
Q8.5 | O curso oferece diversas opgOes para acesso a ferramentas e tecnologias | 1,000 ,656
de suporte na aprendizagem dos alunos.
Q8.6 | O curso oferece opg¢des para acesso a consultas e respostas pelos alunos. 1,000 ,639
Q8.7 | O curso oferece varios meios de comunicagdo auxiliares na aprendizagem | 1,000 ,442
dos alunos (chats, foruns, e-mails etc.).
Q8.8 | O curso oferece varias funcbes para monitoramento do progresso na | 1,000 ,339
aprendizagem dos alunos.
Q8.9 | O curso potencializa a autonomia por parte dos alunos. 1,000 ,476
Q8.10 | O curso otimiza o alcance de metas e objetivos por parte dos alunos. 1,000 ,752
Q8.11 | O curso oferece opgbes para o desenvolvimento pessoal, por meio de | 1,000 ,600
autoavaliagdo e reflexdo.
Método de Extracdo: Analise de Componentes Principais.

Fonte: Elaborag&o propria (2018).

A Tabela 10 apresenta os autovalores associados a cada variavel antes da

extracdo (11 fatores), depois da extracdo (3 fatores) e depois da rotagéo

(permaneceram 3 fatores) pelo método estatistico VARIMAX. Logo, os trés fatores

apresentaram um poder explicativo de, aproximadamente, 58,23% da variacao.

Tabela 10 - Variancia total explicada

Componentes Somas de extragdo de Somas de rotagao de
Autovalores iniciais carregamentos ao quadrado carregamentos ao quadrado
Total % de % Total % de % Total % de %
variancia | cumulativa variancia | cumulativa variancia | cumulativa
Q8.1 4,082 37.105 37.105 4,082 37,105 37,105 2,367 21,515 21,515
Q8.2 1.232 11.204 48 308 1,232 11,204 48,308 2,053 18,666 40,181
Q8.3 1.092 9.926 58.235 1,092 9,926 58,235 1,986 18,054 58,235
Q8.4 840 7,637 65,872
Q8.5 818 7,437 73,309
Q8.6 758 6,891 80,200




Q8.7 552 5,020 85,220

Q8.8 516 4,694 89,914

Q8.9 476 4,323 94,237

Q8.10 331 3,006 97,243

Q8.11 303 2,757 100,000
Método de Extragdo: Analise de Componente Principal.

Fonte: Elaboracéo prépria (2018).
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O scree plot (GRAFICO 11) mostrou a existéncia de apenas 3 componentes

que estdo posicionados acima de 1. Segundo Field (2009 p. 574) “[...] a opgao

Eigenvalues over (Autovalores acima de), o padréo € a recomendacdo de Kaiser de

autovalores acima de 1”.

Gréfico 11 - Scree plot

<
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Fonte: Elaboracéo prépria (2018).

No que se refere a extracéo dos trés fatores realizou-se a analise semantica

dos itens em cada fator. Logo, os trés fatores extraidos foram denominados: Fator 1 -

Refere-se a dimenséao afetiva (Itens 8.1, 8.9, 8.10 e 8.11) e sua confiabilidade (alfa de

Cronbach) é a = 0,748, Fator 2 - Refere-se a dimenséo cognitiva (Itens 8.2, 8.3 e 8.4)

e sua confiabilidade (alfa de Cronbach) é a = 0,710, e Fator 3 - Refere-se a dimenséo
psicomotor (ltens 8.5, 8.6, 8.7 e 8.8) e sua confiabilidade (alfa de Cronbach) é a =
0,645, conforme tabela 11.
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Tabela 11 - Matriz de componente rotativa?

COMPONENTES

Item 1 2 3

Q8.1 O curso oferece formas personalizadas de aprendizagem para os , 736
alunos.

Q8.2 O curso oferece formas alternativas de aprendizagem com , 782
informacdes auditivas e visuais.

Q8.3 O curso oferece diversas op¢Bes de linguagens para ,803
aprendizagem dos alunos (simbolos, textos, midias etc.).

Q8.4 O curso oferece diversas opg¢les para compreensao de 314 ,560 ,394
contetdos por parte dos alunos (visualizagéo e processamento
de informacdes).

Q8.5 O curso oferece diversas opc¢des para acesso as ferramentas e ,506 ,618
tecnologias de suporte na aprendizagem dos alunos.

Q8.6 O curso oferece opgdes para acesso as consultas e respostas ,788
pelos alunos.

Q8.7 O curso oferece varios meios de comunicacdo auxiliares na ,622
aprendizagem dos alunos (chats, féruns, e-mails etc.).

Q8.8 O curso oferece vérias fun¢des para monitoramento do progresso 470
na aprendizagem dos alunos.

Q8.9 O curso potencializa a autonomia por parte dos alunos. ,617 ,304

Q8.10 O curso otimiza o alcance de metas e objetivos por parte dos ,838
alunos.

Q8.11 O curso oferece op¢Bes para o desenvolvimento pessoal, por meio ,669 ,399
de autoavaliacdo e reflexdo.

Método de extra¢do: Analise do Componente principal.

Método de rotagdo: Varimax com normaliza¢@o de Kaiser?.

aRotacao convergida em 5 interagdes.

Fonte: Elaboragéo propria (2018).

Apoés a extracdo e verificacdo dos fatores foi realizada a correlacdo de
Pearson(r)? entre os trés fatores e o escore total, sendo eles significativos (FIELD,
2009). Desse modo, a tabela 12 apresenta o fator 1 com o coeficiente de correlacao
igual a 0,817, equivalente a 66%, pois seu coeficiente de determinacéo é (0,817)2 =
0,66. Ja o fator 2 com coeficiente de correlacao igual a 0,802, equivalente a 64%, pois
seu coeficiente de determinacédo € (0,802)2 = 0,64. O fator 3 com coeficiente de
correlacao igual a 0,811, equivalente a 65%, pois seu coeficiente de determinacéo é
(0,811)2 = 0,65. Assim, percebe-se que o fator 1 apresentou o maior coeficiente de

determinacao, na sequéncia o fator 3 e, em seguida, o fator 2.

2 O coeficiente de correlagdo de Pearson varia de 0 a 1. Sendo que o valor 0 significa que ndo existe
efeito e o valor 1 significa que existe um efeito perfeito (FIELD, 2009).
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Tabela 12 — Correlagéo

Escore Total
Escore total Correlacéo de Pearson 1
N 109
Correlacéo de Pearson ,817
Escore fator 1 Sig. (2 extremidades) ,000
N 109
Correlacéo de Pearson ,802
Escore fator 2 Sig. (2 extremidades) ,000
N 109
Correlacéo de Pearson ,811
Escore fator 3 Sig. (2 extremidades) ,000
N 109

Fonte: Elaboracao prépria (2018).

Vale lembrar que o instrumento localizado no Apéndice A foi fundamentado
no modelo norte-americano idealizado por Cast (2011) e intitulado como Design
Universal para a Aprendizagem. Logo, este modelo destaca trés dimensfes em sua
composicgao, tais como: reconhecimento (forma cognitiva); estratégico (planejamento
das acOes/pratica) e afetivo (autoavaliacdo). Seu foco centra-se que “[...] os alunos
também sdo diferentes e tém diferentes necessidades, capacidades, interesses,
origens ou experiéncia e, acima de tudo, diferentes maneiras de aprender” (UNESCO,
2004, p.17), isto é, cada ser tem seu estilo préprio de aprendizagem.

No entanto, essa perspectiva foi adaptada e aplicada junto aos graduandos
do curso de Pedagogia, na modalidade semipresencial, de uma Universidade Publica
no estado do Ceara. Nesse sentido, os resultados obtidos passaram a confirmar o
modelo proposto através da estatistica do item (parte 5.8) e da andlise fatorial
exploratdria (parte 5.9). Evidenciando o fator 1 como sendo a maior correlagéo.

5.10 Pesquisa Qualitativa

Este topico apresenta a avaliacdo do usuario-aluno quanto a aplicacéo do

modelo Design universal para aprendizagem.
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Quando questionados quanto aos desafios do design universal para a
aprendizagem nos cursos de graduacdo, os respondentes destacaram uma

diversidade de situacfes problemas, conforme apresentada na figura 6.

Figura 6 — Rede elaborada com os elementos estruturantes dos desafios da UDL
para aprendizagem do curso
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da aademia nos polos
Ersing
Aesitacio G2
Quanfidade elevada ée £ ngusi
discpio ¢ aviacio modaidade E2D pe3
soaedads 3GISNG Autonomia 6O processe de
aprendizagem dicente |
Relagao teonia e pratica Soch =1
edoczoonas = S
QUAIS 05 DESAFIOS DA UDL PARA |: Metoddbogias contrxhaoades
| AsmpomcevnocuRsey [ [ Soma G do sdwandy
Disponibiidads defempo| : | . ;
ul : a;mm lhomaﬁmmem
Puneamenn Gtitc I Segnaan
':ﬁ C =
Navegabilidads ria platziorna SOLAR
I Acessiiigzss 3 t2cnoiogas de informacio - |
I Oparturidades iguss pars aprender

Fonte: Elaboragéo prépria (2018).

Dentre as respostas dos participantes, destacam-se:

Precisamos de muito para chegamos a um nivel de aprendizagem de
exceléncia, como por exemplo, ensino mais personalizado e com mais
inclusédo (R1).

Falta de materiais complexos no nosso sistema, materiais mais claros (R29).
Adaptacédo do modelo com as formas tradicionais de ensino (R75).
Colaboracgéo e presenca do professor (R100).

Adaptacdo as peculiaridades de cada aluno. Ainda que o curso com
ferramentas variadas, ainda ha uma “massificacdo”, um certo “padrdo” de
como devemos agir dentro do curso (R104).
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De acordo com os respondentes observou-se que dentre os desafios nao
basta tornar o ensino acessivel a todos, € preciso ainda refletir sobre as
individualidades do seu alunato. De acordo com o participante R104, por vezes, 0S
termos massificagdo e democratizacdo sao utilizados na educagéo superior como
sindnimos. Conforme Silva Junior (2001) o capitalismo culmina no ensino massificado,
pouco criativo e de baixa qualidade.

Libaneo (2011) enaltece que:

A educacdo de qualidade é aquela que promove para todos o dominio de
conhecimentos e o desenvolvimento de capacidades cognitivas, operativas e
sociais necessarios ao atendimento de necessidades individuais e sociais dos
alunos, a inser¢&o no mundo do trabalho, a constituicdo da cidadania, tendo
em vista a construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria (LIBANEO,
2001, p. 54).

Desse modo, esclarece que a busca pela qualidade educacional ndo sera
utopia.
O que as escolas precisam buscar, de fato, é a qualidade cognitiva das
experiéncias de aprendizagem dos alunos [...] em consonancia com as
exigéncias sociais e educacionais contemporaneas significa prestar atencao
nos conteddos que estdo sendo ensinados, na afetividade desses contelidos
para a vida pratica (LIBANEO, 2001, p. 56-57).

Diante disso, e de acordo com o participante RO1 “ainda falta muito para
chegamos a um nivel de exceléncia”. E preciso que 0s governantes invistam em
capacitacdes docente, aperfeicoamento de recursos didaticos, melhorias em espacos
escolares, para que reflita na melhoria do desempenho do rendimento discente.

Para melhor visualizacdo de dados, o gréfico 12, apresenta a frequéncia
em percentual das categorias relacionadas os desafios da UDL de acordo com o0s

respondentes. No total, foram elencadas 26 categorias.
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Grafico 12 — Frequéncia elaborada com os elementos estruturantes dos desafios da

Sujeito ndo respondeu a quesiic I )%

Fonte: Elaboragéo prépria (2018).

Conforme gréfico 12, as categorias relatadas pelos respondentes de maior
frequéncia foi organizacdo e disciplina citada por 11% (n=14) dos respondentes. Na
sequéncia, metodologias contextualizada com a realidade do educando relatada por
5,8% (n=7).

No que se refere as limitacBes, conforme os participantes da pesquisa,
houve uma grande variedade de respostas, desde questdo das metodologias de

ensino ao acompanhamento tutorial, conforme apresentada na figura 7.
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Figura 7 - Rede elaborada com os elementos estruturantes das limitagdes da UDL

I _Metodologias de Ensino ]

_Encontros UDL
presenciais | : .
. Comunicagdo com Grupo I _Material Didatico ] i@ o
de Estudos e Pesquisa _Ambiente Virtual de
o e U W
_.......:::Zijliil‘i LIMITAGOES DA UDL J ------

Aprendizagem

I _Acompanhamento

I ,Avaliagéodaapendizageml
Tutorial

_Participagao
discente

I _Letramento digital dos tutores ] I Universalizagdo do Ensino

_Participagao dos
agoes educacionais

_Cronograma das
professores conteudistas

Fonte: Elaboragéo propria (2018).

A rede construida no Atlas Ti na figura 7 apresenta as dezoito categorias
extraidas das citacdes dos respondestes.

Dentre as respostas, destacam-se:

Sao muitas limitagcbes, poderia melhorar em varios aspectos, exemplos: as
midias digitais (R10)

Os docentes buscam e precisam estar cientes que cada aluno tem seu
desenvolvimento, ou seja, é preciso métodos o0s quais supram as
necessidades (R33).

A mais significativa € ter que me enquadrar num padréo definido por outros
de forma, muitas vezes arbitraria (R104).

Poucos materiais de apoio, falta de material de autoavaliacdo e feedback
(R108).

A participacdo dos tutores (no caso, a auséncia) ndo por parte deles, mas a
questdo da modalidade (R109).

Conforme relatos apresentados, o participante R104 destacou 0 ensino
padronizado, o que vai contraria a ideia do design universal. Conforme CAST (2011)
a UDL consiste no conjunto de principios para o desenvolvimento curricular que dao

a todos os individuos oportunidades iguais para aprender. O participante R108,
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destacou a insuficiéncia dos materiais de apoio, instrumentos de autoavaliacdo, além
de insergcéo de mais feedbacks no decorrer do curso.

Conforme grafico 13, as limitacbes de maior frequéncia entre o0s
respondentes foi acompanhamento tutorial representada por 12,5% (n=15), seguida

por cronograma das ac¢fes educacionais, 7,5% (n=9) e acesso a internet, 7,5% (n=9).

Grafico 13 — Frequéncia elaborada com os elementos estruturantes das limitagdes
da UDL

Acesso 4s TIC's mmmmm 7,59,
Acompanhamento Tutorial ——————— ]2 59
Ambiente Virtual de Aprendizagem m—— 50,
Autoavaliagdo ® 0,8%
Avaliacdo da apendizagem mmm 250,
Cronograma das a¢des educacionais m——— 7 50,
Comunicagdo com o Grupo de Estudos e Pesquisa ® 0,8%
Encontros presenciais . 50,
Letramento digital dos tutores m® 1,6%
Material Didatico s 3,39,
Metodologias de Ensino s 4,1%,
Midias digitais ™= 1,6%
N&o existe limitacbes mmm 2 5%
Ofertas de Cursos em EaD m 0,8%
Participacdo discente m——m 6%,
Participacé@o dos professores conteudistas mmm 2,5%
Sujeito ndo respondeu a questido. T 3,30
UDL mmm 25%
Universializagcdo do Ensino ® 0,8%
Video-aula mm 1,6%

Fonte: Elaboracgéo propria (2018).

Em relacdo as contribuicbes do design universal para avaliacdo do curso,
0s respondentes trouxeram uma variedade de elementos positivos, desde de
metodologia de ensino, material didatico e qualidade de ensino, conforme

apresentada na figura 8.
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Figura 8 - Rede elaborada com os elementos estruturantes das contribuigdes da

UDL para avaliagao do curso

Aprendizagem Ludica

Pesquisas Cientificas

Metodologias de Ensino
X ; lgualdade

Poucas contribuicoes
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Organizacao
- Flexibilidade
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QUAIS AS CONTRIBUICOES DA UDL
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PARA AVALIACAO DO CURSO?Z i7" Quali :

uUDL

Certificacdo
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necessidades dicentes -A-«mbiente Virtual de

Aprendizagem
Acessibilidade

Aprendizagem Autonomia

Aprendizagem Colaborativa

Aprendizagem Contextualizada

Fonte: Elaboragéo propria (2018).

A rede construida no Atlas Ti na figura 8 apresenta as dezenove categorias
extraidas das citacdes dos respondestes.

Dentre as respostas dos participantes, destacam-se:

Flexibilidade nas possibilidades de aprendizagem. (R62).

Aprendizagem constante, dao destaques aos féruns, onde os assuntos sao
capazes de se interligar, e ter acesso a maior informag&o que enriqguecem a
formacéo profissional. Além disso, tem muitas atividades que contextualizam
os problemas de forma a trabalhar a solucéo (R73).

As variadas fontes de interacdo online/virtual sdo de grande relevancia para
a construcdo do conhecimento (R102).

Ajuda na autonomia e acesso ao ensino por meio das tecnologias. (R105).

A aplicagdo desse design alcanca boa parte dos individuos, facilitando a
aprendizagem em massa. (R107).

O curso se torna um meio de igualar as oportunidades (R110).

Conforme gréafico 14, as contribuicbes de maior frequéncia entre 0s
respondentes foi aprendizagem representada 17,3% (n=20), seguida por autonomia,

11,4% (n=14) e aprendizagem contextualizada, 3,2% (n=4).
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Grafico 14 — Frequéncia elaborada com os elementos estruturantes das
contribuicdes da UDL para avaliagéo do curso

Acessibilidade wm 2 4%

Ambiente Virtual de Aprendizagem ™ 16%
Aprendizagem m———— 17 3%

Aprendizagem Colaborativa mmm 2 49

Aprendizagem Contextualizada mmm 329%
Aprendizagem Lidica m 0,8%

Autonomia  — 11 49

Certificacdo mmm 3 2%
Construtivismo ® 0,8%
De acordo com as necessidades dicentes m 0,8%

Flexibilidade wm 2 4%

lgualdade 4%
Material didatico m 1,6%

Metodologias de Ensino 4 99

Organizacdo ® 0,8%
Pesquisas Cientificas 1 0,8%
Poucas contribuicées ® 0,8%

Qualidade de ensino e 49%

Sujeito ndo respondeu & questdo I 35 2%

UDL = 16%

Fonte: Elaboracéo prépria (2018).

Diante dos dados relatados, pode-se enumerar uma série de contribuicdes
fomentando em praticas que promovam a aprendizagem discente, dentre as quais a
autonomia. Conforme Little (1994, p. 431), a “autonomia do aprendiz requer nédo s6 a

aprendizagem, mas, aprender a aprender”.
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5.11 Discusséo dos Resultados quantitativos e qualitativos

Esse tépico pretende discutir sobre as variaveis contidas no instrumento de
pesquisa, de modo a fundamentar junto aos tedricos os achados da pesquisa,
apoiando em novos achados para a tematica em estudo.

Conforme CAST (2011) o objetivo da educacgédo do século XXI ndo é apenas
o dominio do conhecimento, mas sim, tornar os aprendizes estrategicamente
preparados para uma vida inteira de aprendizado.

Desse modo, os objetivos de um curriculo pautado nos principios da UDL,
consiste no desenvolvimento de trés caracteristicas gerais basicas, a) conhecedor; b)
estratégicos; e c¢) motivados a aprender (CAST, 2011). Ou seja, incluidos
respectivamente, nos principios:

I) fornece multiplos meios de representacdo (rede de conhecimento);

principio;

i) fornece multiplos meios de acdo e expressdo (rede estratégia) e

principio;

iif) fornece multiplos meios de envolvimento (rede afetiva).

A rede de conhecimento, abrange a dimensdo cognitiva, conforme Cast
(2011) inclui quatro categorias: percepcado; linguagem, expressdao e simbolos; e
compreensao.

A rede estratégia inclui a dimensdo psicomotor, as categorias estao
relacionadas as habilidades de fisicas e especificas. Conforme Cast (2011) as
categorias relacionadas a este dominio sdo: acao fisica; e funcdo executora de
expressao e comunicacao.

A rede afetiva consiste na dimensao afetiva por tratar das questbes de
ordem afetiva e empatia. De acordo com o modelo UDL (CAST, 2011) esse dominio
inclui itens sobre atitudes, valores, recrutamento de interesses, esforco de
sustentacdo e persisténcia e autorregulacdo. Conforme CAST (2011) existe uma
diversidade de fatores que podem influenciar a variagcéo individual de afeto, tais como:

cultura, neurologia, relevancia pessoal, subjetividade e conhecimento prévio.
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Em suma, o desenho universal de aprendizagem possibilita mdultiplas
formas de apresentacdo do conteudo, de acdo e expressao do conteudo pelo
educando, proporcionando diferentes modos de aprendizagem e desenvolvimento de
atividades organizados pelo discente, contribuindo para a participacéo e engajamento
durante as atividades pedagodgicas (CAST, 2011; PRAIS; ROSA, 2014).

Assim sendo, a organizacao da atividade de ensino a partir dos principios
do design universal de aprendizagem pode revelar contribuicbes acerca da

acessibilidade, e de modo especial para a aprendizagem.

Contribuir de diferentes maneiras na eliminagdo de barreiras metodoldgicas
nos contextos educacionais. Contudo, ndo basta a técnica pela técnica, ou
apenas a aplicabilidade de metodologias sem a compreensao de quem Ssao
0s sujeitos aprendentes. E preciso que o DUA seja mais que um framework,
gue ele se torne um principio culturalmente aceito e vivido nos diferentes
contextos (BOCK, et al, 2018, p. 155).

A UDL procura minimizar as barreiras para a aprendizagem e maximizar o
sucesso de todos envolvidos no processo educativo. Como tal, busca transitar um
curriculo inacessivel para um curriculo acessivel e democratica, o0 que envolve o
processo de formagéo docente e o desenvolvimento de conhecimento e competéncias
(EDYBURN, 2010; PACHECO, MARTELLO, BASTOS, 2016).

Segundo dados do IBGE (2015), aproximadamente 6,2% da populacéo tém
algum tipo de deficiéncia. A Pesquisa Nacional de Saude (PNS) considerou quatro
tipos de deficiéncias, a saber: visual, auditiva, fisica e intelectual. Dentre as citadas, a
deficiéncia intelectual é frequente em 0,8% da populacao brasileira. Logo, o material
didatico do curso € uma preocupacdao indispensavel para o alcance dos objetivos
pretendidos. O material didatico € dos mais respeitaveis “recursos de aprendizagem,
uma vez que é capaz de viabilizar e tornar factiveis os ideais filosofico-didatico-
educacionais explicitados nos projetos pedagoégicos dos cursos” (TIZIOTTO; NETO,
2010, p. 1).

Partindo dos resultados obtidos, percebeu-se que oferecer a possibilidade
de democratizacdo de ensino podera contribuir para efetivas contribui¢des, incluindo
uma educacdao para além do tradicionalismo, realidade evidenciada nas organizacoes

brasileiras.
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De modo comparativo, a abordagem tradicional e da UDL faz uso de
recursos didaticos e metodoldgicos diferenciados (CAST, 2008). Enquanto que na
educacao tradicional, o ensino é conteudista, o professor como transmissor do saber,
0 ensino concentra apenas no que € ensinado. Na abordagem UDL o importante é
como esse conteudo serd aprendido, de modo que, o planejamento considera
diferentes maneiras de ensinar, atendendo diferentes tipos de alunos. Numa aula de
historia, por exemplo, numa educacao tradicional, o professor elabora o material de
modo expositivo no quadro. Ja atendendo a abordagem UDL, o professor apresentara
o material por meio de diferentes maneiras. Uma aula de historia, além de incluir uma
palestra tradicional, pode exibir videos considerado o contexto historico, além de
férum de discussédo sobre a temética, e jogo de tabuleiro que possibilita o aprendiz a
compreender a histéria de modo dinamico.

A metodologia de ensino, portanto, numa educacao tradicional, o foco € a
exposicdo verbal de conteddo, em seguida resolucdo de exercicios de modo a reforcar
a memorizacdo do que foi ensinado, valorizando apenas o resultado e notas como
desempenho do aluno. Na perspectiva UDL, as notas séao utilizadas para o reforco do
alcance dos objetivos de aprendizagem.

Assim sendo, Tiziotto e Neto (2010) colabora que:

A incorporacao do design universal no material didatico demonstra potencial
para diminuir a evasdo dos alunos, melhorar a avaliagdo do recurso de
aprendizagem, aumentar a motivacao e a participacdo, uma vez que permite

a acomodacdo de uma ampla variedade de preferéncias e capacidades
individuais (TIZIOTTO; NETO, 2010, p. 8).

Diante disso, o0 estudo demonstrou que conforme percep¢do dos
respondentes a instituicdo pesquisada atende de modo parcial os principios UDL: i)
conhecedor, ii) estratégicos e iii) motivados a aprender (CAST, 2011).

De forma parcial, 0 curso preocupa-se com 0 ensino personalizado, formas
alternativas de aprendizagem com informagfes auditivas e visuais, fungcbes para
monitoramento do progresso na aprendizagem dos alunos, bem como opcgdes para o
desenvolvimento pessoal, por meio de autoavaliacdo e reflexdo. Conforme Simon
(1999) o comportamento humano conduzido pelos seus objetivos e/ou suas

motivagoes reflete na forma do ambiente em que habita.



112

Com base nas respostas produzidas pelos discentes respondentes, no que
concerne ao questionamento feito sobre os desafios da aplicacdo do modelo UDL, é
a proépria resisténcia a inovagao. De acordo com os respondentes “o fato de cada aula,
as vezes ser muito conteudista, com muito texto se torna chato” (R56). O que torna o
momento de aprendizagem mecénico e superficial.

Conforme respondente “algumas disciplinas ha predominancia séo textos,
dificultando a aprendizagem para aqueles alunos que tem melhor desempenho em
audio e imagem” (R57). Conforme Moran (2007, p.s/n), a realidade evidenciada nas
organizagdes educacionais, ainda “predominam os modelos de design fechado, de
roteiros com sequéncias de materiais e atividades iguais para todos, com énfase mais
no conteudo do que nas competéncias e nas necessidades de cada estudante”.

De fato, ainda é preciso investir em metodologias ativas, conforme
indagacdo do discente “os recursos ainda precisam de aprimoramento para
aprendizagem do aluno” (R61). “Metodologias ativas sdo estratégias de ensino
centradas na participacdo efetiva dos estudantes na construcdo do processo de
aprendizagem, de forma flexivel, interligada” (MORAN, 2017, p.2).

Como estratégia, Mattar (2007) sugere a insercdo de jogos analdgicos e
digitais, o uso de gamificagdo, bem como, atividades com énfase na experimentacao
e criatividade, como exemplo, narrativas e historias dindmicas, construidas em
colaboracdo pelos alunos, além de portfélios que identifique a progresso do
desempenho do estudante.

Segundo analise dos respondentes, os limites quanto a aplicacdo da UDL
destaca as “midias digitais”, “acesso a internet”’, “acessibilidade aos deficientes”,
“participacdo mais ativos de alguns tutores”, além de ser citada o aprimoramento da
plataforma virtual de aprendizagem SOLAR para facilitar a aprendizagem.

Desse modo, os docentes precisam repensar no planejamento didatico
mais flexivel. Conforme os respondentes “os docentes buscam e precisam estar
cientes que cada aluno tem seu desenvolvimento, ou seja, é preciso métodos o0s quais
supram as necessidades” (R33).

Para Simon (1983, p. 21), “o animal existente em nos nos leva a agir de

forma sequencial em relagdo a cada uma de nossas necessidades, criando,
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instintivamente, uma escala de prioridades para nossas necessidades”. Ou seja, 0S
seres humanos vivem em busca de seus objetivos e para 0 alcance precisa estar
motivado a buscar o que lhe satisfaz.

Conforme relato dos respondentes, as contribuicbes consistem na
“flexibilidade nas possibilidades de aprendizagem”. Em suma, os respondentes
acreditam que o modelo UDL traz como beneficio “uma aprendizagem diferenciada
gue ultrapasse os limites da educacao tradicional, fazendo com que os alunos também
passem e se tornar mais autbnomos” (R67).

No capitulo seguinte sera apresentado as “Consideragbes
complementares” do referido estudo como forma de constatar os objetivos
alcancados, bem como a relevancia da pesquisa, 0os achados encontrados e a
necessidade de novos estudos a fim de aprofundamento acerca dos modelos de
design universal para a aprendizagem e design universal para a avaliacdo
apresentados pelos tedricos em consonancia com a realidade da organizacéo

educacional.



114

6 CONSIDERACOES COMPLEMENTARES

A inser¢cdo do design universal inserido no contexto educacional trouxe
inimeras implicacbes, uma vez que, vem contribuindo para a promocdo das
aprendizagens dos envolvidos no processo educativo. Dessa forma, conhecer o
modelo de design universal inseridos nas organiza¢des educacionais € fundamental
para entender as caracteristicas, desafios, limites e contribuicbes desse modelo para
o alcance dos objetivos educacionais.

Esta dissertacdo teve por objetivo geral investigar as contribuicbes do
design universal na aprendizagem discente do Curso de Gradua¢do em Pedagogia
na modalidade Educacdo a Distancia (EaD) online em uma Instituicdo Publica de
Ensino Superior com base no modelo tedrico-pratico Design Universal para
Aprendizagem (UDL). Quanto aos objetivos especificos buscou-se: (i) analisar o
modelo Design Universal para Aprendizagem empreendido na instituicdo pesquisada
com base no principio “rede de conhecimento”; (ii) analisar o modelo Design Universal
para Aprendizagem empreendido na instituicdo pesquisada com base no principio
‘rede estratégia”; (iii) analisar o modelo Design Universal para Aprendizagem
empreendido na instituicdo pesquisada com base no principio “rede afetiva”.

Quanto aos objetivos deste estudo, observou-se que foram alcancados. Foi
possivel entender o modelo UDL com base nos principios e a sua avaliacdo quanto a
incorporacao destes junto ao planejamento do curso na percepc¢do dos académicos.
Para isso, fez uso de uma investigacdo integrada nos quatro polos: epistemoldégico,
tedrico, morfologico e técnico. A analise epistemolbgica a luz de Herbert Simon,
contemplou o estudo das transformacdes do comportamento humano nas
organizacdes, com vistas aos efeitos no processo de aprendizagem. Posteriormente,
dialogou com os teodricos e apresentou os modelos, incluindo o modelo de avaliagao
estrutural-sistémica e o Modelo de Design Universal para Aprendizagem. Esta revisdo
de literatura buscou reconhecer as contribuicdes do modelo UDL para o alcance dos

objetivos educacionais.
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Ja a investigacdo do modelo UDL com base nos principios elencou uma
série de estratégias possiveis de serem adaptadas e inseridas no planejamento
didatico do professor, tendo em vista o contexto em que esta inserido.

O principio “rede de conhecimento” consiste no entendimento de que os
alunos diferem nas formas como aprender. Este principio reflete que ndo ha uma unica
maneira de apresentar informacdes que é ideal para todos os alunos, multiplos meios
de representacdo sdo necessarios para compreensao e alcance de todos.

O principio “rede de estratégia” incide na apreensao de os alunos diferem
nas formas de melhor expressar o conhecimento apreendido (empregando
instrumentos de video, desenho, textos dissertativos). Este principio reflete o fato de
gue ndo ha um Unico meio de expressdo ideal para todos, multiplos meios de
expressao sao essenciais.

O principio “rede afetiva” versa na compreensao em que os alunos diferem
nas formas na qual estdo motivados para aprender. Este principio reflete o fato de que
nem todos os alunos estdo motivados pelas mesmas condicbes extrinsecas e
intrinseca, meios alternativos de engajamento séo decisivos.

Contudo, os trés principios refletem as investigacfes neurolédgicas sobre o
comportamento do cérebro durante o processo de aprendizagem. De fato, as trés
redes sdo componentes diferentes e complementares do sistema de aprendizagem.
As redes de conhecimentos apontam para as areas do cérebro atuante no processo
cognitivo e reconhecimento do objeto de estudo a partir do visual, auditivo, tatil e
olfato. As redes estratégicas apontam para as areas do cérebro atuantes na
capacidade de planejamento, execucdo, e monitoramento de suas acdes. As redes
afetivas referem-se a emocao, o qual auxilia nas tomadas de decisfes e estratégias,
elencando prioridades e afinidades com o objeto em estudo.

A metodologia proposta e as técnicas estaticas utilizadas no estudo
permitiram confirmar o modelo, os desafios para implementacdo, os limites
observados e as efetivas contribuicées na percepc¢ao dos respondentes com base nos
resultados obtidos.

Verificou-se que, conforme os respondestes os desafios identificados

guanto a incorporacao do modelo UDL no cotidiano escolar, ainda é a massificacéo
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do ensino, ou seja, a oferta quantitativamente das disciplinas urso sem atender as
necessidades de um publico determinado. Além da prépria resisténcia a inovacao, por
parte dos professores.

Quanto aos limites identificados, houve o ensino padronizado, o que vai
contraria a ideia do design universal. Constatou-se também que o acesso e adaptacao
as tecnologias digitais, acessibilidade, participacdo ativa dos tutores, além do
aprimoramento da plataforma virtual de aprendizagem.

No que se refere as contribuicdes evidenciou-se oportunidades ampliadas
de acesso e permanéncia na instituicAo escolar, planejamento mais flexivel,
desenvolvimento da autonomia, resultando no aprendizado acessivel aos alunos, de
modo a colaborar com a excelente do curso.

Diante dos fatos apresentados, constatou-se que o design universal nas
organizacdes educacionais, constitui-se como um grande desafio, haja vistas que,
pretende inserir uma mudanca nas praticas pedagoégicas que estdo enraizadas no
sistema educativo, numa concepc¢ao tradicional do papel da universidade e do
professor, indo em busca de metodologias alternativas, democratica e participativa.

Ressalta-se, portanto, a necessidade de novas pesquisas, a fim de
aprofundamento acerca dos modelos de design apresentados pelos tedricos frente a
realidade na educacao superior, para além das contribuicdes quanto ao rompimento

de barreiras, tendo em vista que estudos sobre a UDL séo iniciais no Brasil.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO BRASILEIRA
PESQUISA: AVALIACAO E DESIGN UNIVERSAL NA EDUCACAO SUPERIOR: ESTUDO NO
CURSO DE GRADUAGAO EM PEDAGOGIA DE INSTITUICAO PUBLICA DE ENSINO SUPERIOR
(IPES)
PESQUISADORA: MARIA LUCIJANE GOMES DE OLIVEIRA
ORIENTADOR: Prof. MARCOS ANTONIO MARTINS LIMA, Dr.

Prezado(a) respondente,

A presente pesquisa objetiva avaliar as contribuicdes do design universal
na aprendizagem discente do Curso de Graduacdo em Pedagogia na modalidade
Educacédo a Distancia (EaD) online em uma Instituicdo Publica de Ensino Superior
com base no modelo tedérico-pratico Design Universal para Aprendizagem (UDL).

Ressalta-se que os(as) participantes desta pesquisa nao serao
identificados(as), bem como sera mantido total sigilo das informacdes prestadas.
Haverd um retorno para os respondentes, informando acerca dos resultados da
pesquisa por e-mail.

Portanto, desde ja agradecemos a sua colaboracdo, apoiando o

desenvolvimento dos estudos cientificos no estado do Ceara.

\ SECAO A: PERFIL DOS RESPONDENTES
A referida secao objetiva tracar o perfil dos respondentes com matricula regular.

1. Género 2. Faixa etéria
1.1. () Masculino 2.1 () De 21 a 24 anos
1.2. () Feminino 2.2 () De 25 a 30 anos

2.3 () De 31 a 35 anos
2.4 () De 36 a 40 anos
2.5 () Acima de 40 anos

3. Estado civil 4. Experiéncia como docente:
3.1 () Solteiro(a) 4.1 () Até 3 (trés) semestres
3.2 () Casado(a) 4.2 () De 3 a 6 semestres

3.3 () Separado(a) 4.3 () Acima de 6 semestres

3.4 () Outro . 4.4 () Nao tem experiéncia




5. Semestre 6. Polo

5.1 () 1° semestre 6.1 () Russas

5.2 () 2° semestre 6.2 () Itapipoca
5.3 () 3° semestre 6.3 () Sobral

5.4 () 4° semestre 6.4 () Oro6s

5.5 () 5° semestre 6.5 () Brejo Santo
5.6 () 6° semestre 6.6 () Beberibe
5.7 () 7° semestre 6.7 () Caucaia

5.8 () 8° semestre
5.9 () 9° semestre
5.10 () 10° semestre

7. Renda familiar

7.1 () menos que 1 (um) salario minimo
7.2 () 1 (um) salario minimo

7.3 () 3 (trés) salarios minimos

7.4 () 4 (quatro) salarios minimos

7.5 () 5 (cinco) salarios minimos ou mais

SEGAO B: AVALIACAO DO MODELO DESIGN UNIVERSAL PARA APRENDIZAGEM*

*A UDL consiste no conjunto de principios para o desenvolvimento curricular que d&ao a todos os individuos
oportunidades iguais para aprender (CAST, 2011).

A referida secéo objetiva avaliar os modelos de design com base nos principios, diretrizes e
pontos de verificagbes do modelo Design Universal para Aprendizagem (UDL) a fim de
compreender como 0S componentes essenciais: objetivos, métodos, materiais e avaliacdes séo
desenvolvidos na instituicio pesquisada.

Marque com “X” cada assertiva, de acordo com a escala a seguir:

0 1 2 3
Discordo Discordo Concordo Concordo
totalmente parcialmente parcialmente plenamente

PRINCIPIO I: FORNECER MULTIPLOS MEIOS DE REPRESENTACAO |0 | 1| 2 | 3
(REDE DE CONHECIMENTOQ)

8.1 O curso oferece formas personalizadas de aprendizagem para 0s

alunos.

8.2 O curso oferece formas alternativas de aprendizagem com informagdes

auditivas e visuais.

8.3 O curso oferece diversas opcdes de linguagens para aprendizagem

dos alunos (simbolos, textos, midias etc.).

8.4 O curso oferece diversas opc¢des para compreensao de conteldos

por parte dos alunos (visualizacdo e processamento de informacdes).
PRINCIPIO Il: FORNECER MULTIPLOS MEIOS DE ACAO E 0O|1]|2 |3

EXPRESSAO (REDE ESTRATEGIA)

8.5 O curso oferece diversas opcdes para acesso a ferramentas e

tecnologias de suporte na aprendizagem dos alunos.

8.6 O curso oferece opgbes para acesso a consultas e respostas pelos

alunos.

8.7 O curso oferece varios meios de comunicagdo auxiliares na

aprendizagem dos alunos (chats, féruns, e-mails etc.).
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8.8 O curso oferece varios fungdes para monitoramento do progresso na
aprendizagem dos alunos.

PRINCIPIO lll: FORNECER MULTIPLOS MEIOS DE ENVOLVIMENTO | 0 [ 1] 2 | 3

(REDE AFETIVA)

8.9 O curso potencializa a autonomia por parte dos alunos.
8.10 O curso otimiza o alcance de metas e objetivos por parte dos alunos.
8.11 O curso oferece op¢des para o desenvolvimento pessoal, por meio de
autoavaliacado e reflexao.

SECAO C: AVALIAGAO DO USUARIO-ALUNO QUANTO A APLICAGAO DO MODELO
DESIGN UNIVERSAL PARA APRENDIZAGEM

9. Quais os desafios para a aprendizagem no curso?

10. Quais as limita¢gdes para a aprendizagem no curso?

11. Quais as contribuicdes do design universal para aprendizagem para a avaliagdo do curso?

Obrigada pela colaboracéo!
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APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
DISCENTE

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO BRASILEIRA
PESQUISA: AVALIACAO E DESIGN UNIVERSAL NA EDUCACAO SUPERIOR:
ESTUDO NO CURSO DE GRADUACAO EM PEDAGOGIA DE INSTITUICAO
PUBLICA DE ENSINO SUPERIOR (IPES)
PESQUISADORA: MARIA LUCIJANE GOMES DE OLIVEIRA
ORIENTADOR: Prof. MARCOS ANTONIO MARTINS LIMA, Dr.

Estamos com um projeto de dissertacdo de mestrado em desenvolvimento
sob o titulo: Avaliacdo e Design Universal na Educagdo Superior: estudo no
Curso de Graduacdo em Pedagogia de Instituicdo Publica de Ensino Superior
(IPES), que tem como objetivo avaliar as contribuicbes do design universal na
aprendizagem discente do Curso de Graduagdo em Pedagogia na modalidade
Educacéo a Distancia (EaD) online em uma Instituicdo Pdblica de Ensino Superior
com base no modelo tedrico-pratico Design Universal para Aprendizagem (UDL).

Gostariamos de contar com o] aceite do

, respondendo este  questionario.

Salientamos que a participac¢do nesta pesquisa € voluntaria. Todas as pessoas serao
previamente consultadas se querem participar da pesquisa ou ndo, sem qualquer
prejuizo. Esclarecemos que todas as informacBes obtidas neste estudo seréo
mantidas em sigilo e serdo preservadas as suas identidades e que nao trara nenhum
prejuizo na qualidade de suas vidas. Os dados devem retornar para o local da
pesquisa e poderdo contribuir para a melhoria dos servigos prestados a populacao.
Se necessario, o/a Sr./a. podera entrar em contato com a pesquisadora responsavel,

Maria Lucijane Gomes de Oliveira, pelo telefone (85) 98679-9206.
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Este termo sera elaborado em duas vias, sendo uma para a pessoa
entrevistada e outra para ser arquivada junto aos materiais da pesquisa em execucao.
Tendo sido informado(a) sobre a pesquisa: Avaliacdo e Design Universal na
Educacéo Superior: estudo no Curso de Graduacdo em Pedagogia de Instituicao
Publica de Ensino Superior (IPES) concordo que este questionario seja realizado
para a finalidade da pesquisa em execugéo, afirmo de forma livre e esclarecido.

Nome

Assinatura

Cidade de , CE de margo de 2018.

Assinatura da pesquisadora
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ANEXO A — DECLARACOES DE REVISAO E DE NORMALIZACAO

DECLARACAO DE REVISAO ORTOGRAFICO-GRAMATICAL

Declara-se, para constituir prova junto aos 0rgaos interessados, que, por intermédio
da profissional infra-assinado, foi procedida a correcdo gramatical da dissertacao
intitulada AVALIA(;AO E DESIGN UNIVERSAL NA EDUCA(;AO SUPERIOR:
ESTUDO NO CURSO DE GRADUACAO EM PEDAGOGIA DE INSTITUIC}AO
FEDERAL DE ENSINO SUPERIOR (IFES), de autoria de Maria Lucijane Gomes de
Oliveira, raz&o por que se firma a presente declaracéo, a fim de que surta os efeitos
legais, nos termos do novo Acordo Ortografico Lusofono, vigente desde 1° de janeiro
de 20009.

Fortaleza, 11 de outubro de 2018.
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Denize Francisca Oliveira da Silveira

N° do Registro 542 / Livro GS-06 / Folha 271
Processo 153/04 / Data 30.01.04

Telefone para contato: (85) 99980-9987

DECLARACAO DE NORMALIZACAO

Declara-se, para constituir prova junto aos 6rgaos interessados, que, por
intermédio da profissional infra-assinado, foi procedida a normalizacéo da dissertacéao
intitulada AVALIAQAO E DESIGN UNIVERSAL NA EDUCAC}AO SUPERIOR:
ESTUDO NO CURSO DE GRADUACAO EM PEDAGOGIA DE INSTITUICAO
FEDERAL DE ENSINO SUPERIOR (IFES), de autoria de Maria Lucijane Gomes de
Oliveira, razéo por que se firma a presente declaracao, a fim de que surta os efeitos
legais, nos termos das normas vigentes decretadas pela Associacdo Brasileira de
Normas Técnicas (ABNT).

Fortaleza, 11 de outubro de 2018.
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Denize Francisca Oliveira da Silveira

N° do Registro 542 / Livro GS-06 / Folha 271
Processo 153/04 / Data 30.01.04

Telefone para contato: (85) 99980-9987



