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			APRESENTAÇÃO

			Fazemos parte de dois grupos de pesquisa que buscam uma interlocução, o LAPPUC (Laboratório de Pesquisa em Políticas Públicas, Currículo e docência) da Universidade Federal de Pernambuco, filiado aos Programas de Pós-Graduação em Educação e o Programa de Pós-Graduação em Educação Contemporânea e o PREFORMEB (Grupo de Pesquisa Práxis Educativa na Formação e no Ensino Bíblico), filiado ao Mestrado Profissional de Teologia das Faculdades Batista do Paraná, que busca não apenas identificar processos educativos, mas compreender como eles se situam em relação à prática formativa e que se desenvolvem no âmbito do ensino bíblico.

			Durante muitos anos temos participado conjuntamente de bancas de orientandos dos diferentes programas, além de palestras, estudos, grupos de trabalho e apresentação de comunicação em diferentes eventos, o que tem contribuído para a efetivação aproximada do diálogo entre Educação e Teologia.

			Nesse sentido, estamos entregando um livro que se apresenta como fruto desta primeira aproximação. O livro versa sobre a área Ensino e Metodologias e foram selecionados oito trabalhos. O primeiro trabalho “Ensino e Metodologias”, Karla Jeane Vilela de Oliveira e Kátia Silva Cunha apresentam o percurso metodológico e parte dos resultados da pesquisa a respeito da avaliação da aprendizagem no ensino híbrido realizada com professores que lecionam a disciplina de biologia. Segundo a pesquisa, os professores sentem a necessidade de ter um novo instrumento para avaliar nessa modalidade de ensino, mas consideram a ideia de adaptar instrumentos existentes. Os docentes refletem a respeito das suas práticas, no entanto, há poucas mudanças na forma de avaliar, principalmente nessa perspectiva de ensino híbrido. Estratégias avaliativas nessa modalidade se encontram ainda muito tímidas, utilizando-se instrumentos avaliativos já existentes atrelados a avaliações mais atitudinais como autoavaliações, co-avaliações.

			A discussão do tema prossegue com o segundo trabalho de Maria Rúbia Viana de Freitas, José Ayron Lira dos Anjos e Kátia Silva Cunha que discutem sobre o erro como um obstáculo provocativo que tem de ser trabalhado e, possivelmente, sanado, para reelaboração de significados na aprendizagem. Nesse caminho, o trabalho objetiva adaptar o sentido das dimensões e categorias do Modelo de Análise Didática dos Erros (MADE) proposto por Torre (2007), dando ênfase às reações orgânicas, tornando possível a categorização dos diferentes tipos de erros diante das situações de jogo.

			O terceiro trabalho proposto por André Ricardo Tavares parte do estudo dos Pequenos Grupos Multiplicadores direcionados aos adolescentes. Para tal estudo é feita uma abordagem geral, mas não simplista, sobre a adolescência e como sistematizar um trabalho significativo pautado na valorização e no respeito. O trabalho inova na medida em que traz passos metodológicos que podem ser aplicados na esfera do ensino e do discipulado dos adolescentes.

			O quarto trabalho proposto por Rosangela Ferro Dias Teck de Gamba apresenta seu relato de experiência com a proposta de inclusão da comunidade surda. Para tal, ela se situa no tempo e no espaço e esclarece sobre o contexto de atuação missionária. Ela, ainda, informa sobre a presença de uma maneira de comunicação significativa e que pode trazer benefícios à comunidade surda. A partir da exposição do contexto, é que se pode compreender o quanto este trabalho se torna relevante para aquela comunidade.

			O quinto trabalho proposto por Antonio Kukul Filho é uma análise sobre a razão de ser do treinamento discipular de líderes. A intenção é demonstrar o que de fato se entende por esta metodologia e como é possível trabalhá-la no contexto da igreja, por intermédio do princípio bíblico. O autor parte da ideia de que é possível desenvolver tal estratégia, desde que ela se fundamente na verdade revelada.

			O sexto trabalho proposto por Pedro Luis Silva Pereira e Gleyds Silva Domingues retrata a necessidade de construir critérios de análise de material didático adotado pelas comunidades eclesiásticas. A novidade é que esta análise seja efetivada pelos filtros da perspectiva teorreferente, pois ela é a base da formação a ser almejada no contexto do ensino bíblico.

			O sétimo trabalho, as autoras Joseane Pires dos Santos Silva e Geyza Kelly Alves Vieira trazem uma abordagem bibliográfica sobre a importância do ensino da História local nas turmas do Ensino Fundamental nos anos iniciais. A abordagem da história local apresenta-se como um ponto de partida para a aprendizagem histórica, pela possibilidade de trabalhar com a realidade mais próxima das relações sociais que se estabelecem entre docente/discente/sociedade e o meio em que vivem e atuam. Nessa perspectiva, o ensino-aprendizagem da História Local configura-se como um espaço-tempo de reflexão crítica acerca da realidade social e, sobretudo, referência para o processo de construção das identidades destes sujeitos e de seus grupos de pertença.

			O último capítulo desse eixo, as autoras Regina Maria Alberto e Geyza Kelly Alves Vieira, descrevem sobre o tema: vivências, práticas sagradas, especificidades, tradições e ensino, na perspectiva da Educação Escolar Indígena. A educação do povo Truká sempre se pautou na realidade da comunidade. Dentro de uma perspectiva que considera a escola como uma instituição social inserida em uma sociedade e que reflete as interações exercidas. Acredita-se que o papel fundamental da escola nesse processo é contribuir para a formação social, intelectual, fortalecendo a cultura e identidade. O objetivo geral é compreender como se entrelaçam as vivências, práticas sagradas, tradições ao ensino da educação escolar indígena Truká, inserida no currículo da educação específica e diferenciada.

			Os Truká atualmente buscam diversas formas de se organizar internamente, garantido a subsistência das famílias da comunidade, fortalecendo a cultura, os costumes e as tradições do povo. A pesquisa realizada nesse capítulo, apresenta narrativas dos atores envolvidos durante o processo de construção desse estudo e apresenta resposta sobre os questionamentos a respeito da educação indígena, das vivências e suas especificidades.

			Com a apresentação dos temas que compõem este trabalho, convidamos os leitores a dialogarem conosco. Apresentamos um conjunto de contribuições teóricas, metodológicas e de pesquisa que nos permitem avançar no campo da formação docente, currículo e ensino. Compreendemos que esse diálogo proposto é apenas mais um dos muitos que os grupos e pesquisadores podem ter, articulando diferenças, apresentando estudos e pesquisas que buscam aprofundar as questões ao campo aqui discutido e continuar seguindo com a produção de conhecimento, a formação dos/as estudantes que chegam/ficam para os grupos e ampliam as possibilidades de diálogos.

			Dra. Kátia Silva Cunha

			Dra. Gleyds Silva Domingues

			As organizadoras.

			Verão de 2023.

		

	
		
		

	
		
			PRÁTICA AVALIATIVA NO ENSINO HÍBRIDO: implicações metodológicas e percepções docentes

			Karla Jeane Vilela de Oliveira1

			Kátia Silva Cunha2

			Considerações Iniciais

			O período pandêmico, devido à Covid-19, trouxe o ensino híbrido, uma modalidade que estava ainda um pouco tímida no Brasil, como possibilidade para estruturação do sistema educacional. A ideia de se estudar o material, antes da aula presencial, ancora-se nas tecnologias digitais e na interação do ambiente em rede. Nesse entendimento, a nova roupagem que se averígua diante do termo ensino híbrido são as diversas possibilidades de hibridização de estratégias, ferramentas e espaços, envolvendo a conectividade (MORAN, 2015). Os aspectos apresentados viabilizam a flexibilização para atingir as diferentes formas de aprender.

			No entanto, muitos fatores foram expostos nessa fase de isolamento social no campo educacional, notadamente, a desigualdade econômica, a falta de recursos tecnológicos, de formação profissional e até das dificuldades em se trabalhar em casa tendo outras distrações e afazeres que no âmbito escolar não aconteceriam. Assim, quando se têm locais apropriados para realizar as atividades referentes à escola acaba sendo propício para que o ensino e a aprendizagem concorram sem outras interferências.

			É interessante que apesar de vivermos em um período de imersão na cultura digital, ainda nos encontramos desorientados. Tantas ferramentas e possibilidades, mas que ainda fogem o entendimento de vários que estão antenados nesse mundo da tecnologia digital, os próprios estudantes – nativos digitais – veem-se desnorteados com plataformas e aplicativos.

			Nunca se precisou tanto de recursos tecnológicos como agora, tem-se vislumbrado uma ênfase nas tecnologias digitais de informação e comunicação (TDIC) para abarcar maior integração entre as pessoas. Assim, a educação mais proximal de forma virtual, segundo Tori (2017) pode acontecer através de computadores, tablets e smartphones. Cadernos e canetas deram lugar a tela do computador, aos arquivos, power point, videoaula e videoconferência. O google classroom foi rapidamente adotado, principalmente por escolas públicas, considerando a gratuidade dessa ferramenta.

			O mundo evoluiu e parece que essa evolução não se fez acompanhar das práticas inovadoras. Diante da situação de pandemia, professores tiveram que se desdobrar, aprendendo, sem escolha, a editar vídeos, a dar aula diante de uma câmera, a buscar plataformas, aplicativos que os ajudassem a fomentar as aulas para tornarem-se mais interativas e dinâmicas. Os ambientes escolares tenderão a passar por severas transformações, quando do retorno da “normalidade”, no entanto, parte das mudanças dependerão de políticas de investimentos, no que tange a rede pública.

			Desse modo, os investimentos são necessários para poder atingir os objetivos referentes às habilidades tecnológicas propostas pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) traz em sua proposta habilidades tecnológicas, mas para atingir os objetivos referentes a essas habilidades é necessário investimento do poder público. Alguns pontos da BNCC precisam ser primeiramente postos em prática no sentido de estruturação e de distribuição de equipamentos, além da formação profissional para se alcançar o desejado pelos parâmetros designados na Base.

			Diante do contexto, o fazer avaliativo não pode ser suprimido. Esse processo não é uma atribuição fácil para os professores. Apesar de nós como seres humanos avaliarmos constantemente tudo a nossa volta, depreendemos com dificuldade essa tarefa enquanto profissionais da educação. Nesse sentido, emerge na contemporaneidade, novos olhares de como exercer uma prática avaliativa mais acolhedora e significativa, voltada para a formação integral e fundamentada em una educação motivadora intrínseca e extrinsecamente.

			Nesse âmbito, também é possível inferir que a avaliação contribui no processo de formação de seres mais autônomos, reflexivos, imersos em um mundo onde as tecnologias digitais são abundantes. Tais implicações figuram em diferentes lócus de aprendizagem, com diversas formas de saber proporcionando interação e integração entre os envolvidos (MORAN, 2018).

			Assim, a utilização do ensino híbrido e de suas metodologias tem gerado encantamento nos professores que participam de cursos e oficinas sobre essa temática, implicando na ruptura de paradigmas. Ademais, entende-se que há uma avalanche de novos conceitos e situações que vislumbram ter compreensão da teoria, sem a qual ficaria difícil uma aplicação metodológica inovadora.

			Pensando nesse contexto, o presente artigo traz um recorte da metodologia e dos resultados da pesquisa de Mestrado intitulada “Percepção da avaliação da aprendizagem no ensino híbrido: uma análise sobre a práxis avaliativa de professores de biologia da rede pública estadual do agreste pernambucano” de autoria de Karla Jeane Vilela de Oliveira (2020), orientada pela professora Dra. Kátia Silva Cunha, defendida em fevereiro de 2020 na Universidade Federal de Pernambuco/Centro Acadêmico do Agreste, aprovada no comitê de ética e pesquisa (CEP) sob o número: CAAE 10813119.9.0000.5208.

			A pesquisa foi realizada com professores que ministravam a disciplina de biologia, locados em escolas da Gerência Regional de Educação/Agreste Centro Norte (GRE/ACN), que receberam por e-mail e/ou rede social um questionário diagnóstico para identificar perfis e utilização do ensino híbrido. Na sequência, após análises das respostas, 2 professores foram convidados para que a pesquisa pudesse ser desenvolvida na escola a qual eles lecionavam. Os 2 professores faziam parte do corpo docente da mesma escola de tempo integral localizada em uma cidade a 186,2 km de Recife-PE na mesorregião agreste.

			O panorama elegido apresenta um olhar para a práxis avaliativa de professores considerando a avaliação da aprendizagem na modalidade de ensino híbrido, sendo as observações das práticas e as entrevistas dos professores analisados para descrição das percepções acerca do objeto de estudo.

			Desse modo, o objetivo desse artigo é apresentar o percurso metodológico e parte dos resultados de uma pesquisa a respeito da avaliação da aprendizagem no ensino híbrido realizada com professores de biologia. A pesquisa que resultou na construção desse artigo, buscou analisar que estratégias de avaliação são utilizadas no ensino híbrido por professores de biologia da rede pública estadual de Pernambuco e quais implicações acarreta para a práxis docente.

			Essa pesquisa faz-se necessária visto que irá considerar as colaborações e as insuficiências dos estudos já atingidos, e em relação a isso, poderá promover considerações e instigar a construção de outras pesquisas a respeito da temática exposta. Por versar de um estudo que abrange a modalidade de ensino híbrido faz-se necessário uma fundamentação para essa perspectiva de ensino.

			Ensino híbrido e suas concepções

			O ensino híbrido é sugerido com o intuito de trabalhar as especificidades de cada estudante, mediante a forma contextualizada que as metodologias são aplicadas no ensino e, consequentemente, na aprendizagem. Além de fazer uso de tecnologias que interligam diferentes realidades e culturas, formando redes de interação graças as possibilidades de recursos on-line que proporcionam uma maior e mais rápida disseminação da informação em diversos ambientes e locais (MORAN, 2015).

			O termo ensino híbrido é recente, mas como afirmam Bacich e Moran (2015), sempre existiu uma hibridização nas atividades voltadas a educação, misturando-se tarefas, recursos didáticos e outros, que diante dos dispositivos tecnológicos têm se intensificado as formas de ensino e, também, de aprendizagem.

			As tecnologias digitais ajudam a reduzir distâncias (TORI, 2017) e a integrar pessoas de diversos locais auxiliando em atividades colaborativas (BACICH; MORAN, 2015). Aprender colaborativamente é compreender que cada estudante de um mesmo grupo tem especificidades diferentes, mas que cada um contribui com aquilo que sabe e que cada um deve respeitar o ritmo de aprendizagem do outro.

			Como já expresso por Bacich e Moran (2015), as metodologias híbridas quebram paradigmas, pois entendem que o ensino não precisa ser apenas centrado no formato de sala de aula presencial, e que o ensino on-line pode ser atrelado ao primeiro ou o contrário. Isso tem aberto caminhos onde as tecnologias digitais e diversos recursos originários dessas tecnologias têm ampliado a difusão do conhecimento.

			Qualquer que seja a metodologia é importante ter cuidado na sua implementação, é preciso inserir a metodologia de forma adaptativa considerando, como exemplo, a sala de aula invertida (CASTRO et al., 2015). Ter ciência de que a cultura da educação brasileira é diferente da cultura educacional canadense, evita frustrações na aplicação, pois são nacionalidades que apresentam currículos, investimentos e princípios diferentes. Não se pode achar que o ensino híbrido será vivenciado da mesma forma, cada local e país inclui suas peculiaridades.

			Na percepção de Castro et al. (2015), uma das dificuldades na implantação de metodologias híbridas está no fato dos estudantes não se comprometerem com a aprendizagem em ambiente externo à escola, como por exemplo, plataformas virtuais de aprendizagem.

			A metodologia sala de aula invertida busca utilizar a sala de aula como meio para tirar dúvidas e realizar atividades complementares sobre um conteúdo visto de forma virtual ou em um ambiente exterior à classe (CASTRO et al., 2015).

			Como estamos numa era de nativos digitais, o uso de TDIC mostra-se mais presente no cotidiano dos estudantes, fazendo com que as metodologias para o ensino híbrido adotem cada vez mais esses recursos para aula (CASTRO et al., 2015), no entanto, cabe também que os professores, alguns vistos como imigrantes digitais, estejam familiarizados com os recursos e as metodologias que serão utilizadas.

			No ensino híbrido há dois fatores: a autonomia do aluno e a personalização do ensino (BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015). O estudante passa a ser corresponsável pelo seu processo de aprender e o professor passa a ser um orientador do percurso, incentivando e buscando estratégias para a personalização do ensino. Personalização que não quer dizer atividades diferenciadas para cada estudante, mas uma mesma atividade pode ser específica para cada aprendiz (MARTINS, 2016), como por exemplo, gráficos criados pelos estudantes sobre as notas bimestrais em cada disciplina.

			O ensino híbrido traz uma junção entre o ensino presencial e on-line. Isso não significa realizar duas modalidades separadamente, mas uma complementar a outra. Nesse sentido, Camillo (2017) esclarece que essa modalidade não implica em uma realidade que valoriza o distanciamento, mas sua construção em torno da correlação entre esses dois vieses de modo integrado e não dissociado.

			Trabalhar com essa demanda é entender que há uma maior inter-relação entre estudantes e entre esses e os professores, devido as possibilidades de uso de TDIC (CAMILLO, 2017). O uso das tecnologias amplia as interações e integrações imbuindo de recursos diversos, aplicativos, plataformas e estratégias que também podem ser hibridizadas. As metodologias de ensino híbrido comumente encontradas na literatura são a sala de aula invertida, rotação por estações, modelo flex, à la carte, virtual enriquecido e rotação individual.

			A expressão “sala de aula invertida” implica em o aluno estudar o material em um local externo à escola, por meio de videoaulas, materiais impressos, plataformas virtuais. E na aula presencial discute-se as informações, as dúvidas, realiza-se de exercícios, atividades em grupo ou individual, entre outros. Diante disso, essa estratégia pode favorecer “[...] criação, desenvolvimento do pensamento crítico, flexibilidade de horários, tempo de estudo, autonomia e envolvimento do educando na construção do conhecimento” (CAMILLO, 2017, p. 70).

			No contexto da sala de aula invertida tem que se pensar em como planejar aulas virtuais e presenciais (CAMILLO, 2017). Esse planejamento deve ser complementar, estar entrelaçado para a plena aplicação da metodologia e seu êxito. Na elaboração de materiais pode-se utilizar diferentes softwares e aplicativos, mas há a possibilidade de encontrar produções em recursos abertos educacionais.

			A utilização de tecnologias digitais possibilita maior interatividade pela infinidade de recursos e ferramentas que podem ser aplicadas de várias maneiras e possibilitar atividades mais criativas para os estudantes. As dificuldades estancam na falta de acessibilidade de alguns estudantes que não possuem recursos para aquisição de TDIC e acabam de certa forma exclusos dessa possibilidade de trabalho. Ademais, professores também têm sentido dificuldades de manusear dispositivos e aplicar estratégias por não terem formação.

			Essa falta de habilidades dos professores com esse mundo de tecnologias digitais, tem demonstrado o quanto os professores precisam de formações sejam elas continuadas ou autoformações, no sentido de alcançar as inovações ou as ressignificações para o trabalho nessa perspectiva híbrida. O envolvimento dos professores e dos estudantes precisa caminhar junto para que se tenha avanços no processo de ensino e aprendizagem.

			Mas, seria o ensino híbrido uma mistura do ensino presencial com o on-line? Será que não há uma particularidade que o compreenda único? Na concepção de Moran (2015) o ensino sempre foi híbrido. Já nas afirmações de Horn e Staker (2015) é essa mistura de duas modalidades que se complementam. Corroborando com essa linha de pensamento “[...] os modelos se interpenetram, produzindo nova identidade epistemológica à prática docente, já que não existe, exatamente, uma fronteira entre um ambiente e outro” (BRITO, 2020, p. 4).

			As práticas realizadas no ensino híbrido precisam confluir, ou seja, o que é vivenciado no presencial e a distância necessitam de uma consonância (BRITO, 2020). Nessa ótica, vale salientar que o ensino híbrido se torna peculiar pelos contextos próprios de cada modalidade, mas, sobretudo, pela interpolação de dois contextos distintos.

			Para Brito (2020, p. 5), “[...]a ausência de parâmetros que apontem como e quando as dimensões presencial e virtual devem ser misturadas, em regra, parece ser a grande dificuldade do êxito das propostas consignadas na literatura”. No entanto, ainda segundo o autor, isso não seria o fator primordial para considerar uma singularidade do ensino híbrido.

			Todas as modalidades de ensino podem ter uma mistura de ambientes, nesse sentido o autor ressalta que o ensino presencial pode ter atividades desenvolvidas também on-line; que o ensino a distância pode em algum momento necessitar de atividades presenciais; e o híbrido em que todas as atividades são pensadas para serem desenvolvidas nos dois ambientes. Nas duas primeiras modalidades de ensino acontecem momentos precisos para que ocorram as atividades em outro ambiente, no ensino híbrido os dois ambientes ocorrem paralelamente (BRITO, 2020).

			Nesse viés, a escolha de tópicos de conteúdos que serão trabalhados no contexto virtual e os que vão ser trabalhados no presencial devem ser pensados tendo em vista aqueles que melhor se adequam a cada realidade (BRITO, 2020). O autor ainda se refere as ações pedagógicas como influentes quando aplicadas de modo coerente com cada procedimento em cada ambiente.

			É notório que os modelos de ensino híbrido estejam alocados em dois tipos: sustentado e disruptivo (HORN; STAKER, 2015). O modelo sustentado é aquele que se adapta as poucas condições, já o disruptivo necessita de uma quebra de paradigma sobre o que se entende por educação.

			As metodologias, estratégias ou modelos de ensino híbrido que se enquadram nos seguintes tipos: laboratório rotacional, sala de aula invertida e rotação por estações (HORN; STAKER, 2015; BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015; SCHIEHL; GASPARINI, 2017) modelo suplementar e rotação de estudos (SCHIEHL; GASPARINI, 2017). Nos modelos disruptivos temos rotação individual, à la carte, flex e virtual enriquecido (HORN; STAKER, 2015; BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015), além do híbrido colaborativo em vídeo e grupo dual-colaborativo (SCHIEHL; GASPARINI, 2017).

			Conforme Schiehl e Gasparini (2017) que fizeram uma revisão sistemática acerca dos modelos de ensino híbrido, demonstraram em suas pesquisas alguns não muito relatados como o modelo suplementar, híbrido colaborativo síncrono e grupo dual-colaborativo. Em seu produto educacional (SCHIEHL, 2018) aponta outros como condução face to face, condução on-line e empório.

			O modelo suplementar há atividades presenciais na sala de aula e as outras atividades são disponibilizadas em ambientes virtuais (SCHIEHL; GASPARINI, 2017). Ocorre com explicação do conteúdo de forma presencial e complementação com outras atividades, por exemplo, de pesquisa on-line (SCHIEHL, 2018).

			A rotação de estudos consiste em professores on-line e presencial onde estes auxiliam os estudantes no processo de estudos (SCHIEHL; GASPARINI, 2017).

			O laboratório rotacional baseia-se em utilizar uma plataforma de aprendizagem na sala de aula em estações ou no laboratório de informática, pode apresentar atividades com cronograma ou com orientações (ZUQUELLO; BALDO, 2019).

			Na rotação individual os estudantes têm um roteiro individual de atividades, de acordo com as necessidades de aprendizagem, elaborado pelo professor ou programado em ambientes virtuais sem precisar, obrigatoriamente, passar por estações (ZUQUELLO; BALDO, 2019).

			A rotação por estações consiste em ter atividades programadas para cada estação onde os estudantes precisam passar por cada uma delas, seguindo um roteiro ou não, bem como orientações que podem ser dadas pelo docente (ZUQUELLO; BALDO, 2019; HORN; STAKER, 2015).

			No modelo flex corresponde as propostas on-line mais com momentos offline, há professores para esclarecer dúvidas e pode funcionar com estudantes de diferentes níveis escolares (BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015).

			O modelo à la carte o estudante estuda de forma on-line com o professor tutor, consiste em oferecer uma disciplina que corrobore com as grades curriculares presenciais (HORN; STAKER, 2015).

			O modelo virtual enriquecido utiliza-se de recursos digitais que auxiliam aprendizagem on-line e a continuação do estudo pode acontecer em um momento presencial (HORN; STAKER, 2015). Nesse modelo as atividades são planejadas para serem aplicadas atendendo cada ambiente.

			No modelo híbrido colaborativo síncrono, o professor está presente para acompanhar o estudante tanto nas atividades presenciais quanto on-line (SCHIEHL; GASPARINI, 2017). Os mesmos autores ainda explicam que esse modelo implica no

			[...] uso de ferramentas integradas a uma plataforma de aprendizagem, os estudantes híbridos podem estabelecer uma comunicação síncrona ou assíncrona, usando e-mail, fóruns de discussão e blogs. Podem trabalhar de forma colaborativa em projetos por disciplina. [...] utilizar combinações personalizadas de aplicativos Web 2.0 como: Etherpad, Piazza, Google Hangouts e Google Formulários, para momentos de interação (SCHIEHL; GASPARINI, 2017, p. 6).

			Grupo dual-colaborativo consiste em atividades colaborativas entre grupos e um mediador, no qual se faz uso do portfólio eletrônico de grupos (PEG) nessa metodologia se usa desde vídeos a situações problemas nas atividades. As tarefas são anexadas ao PEG onde ocorre interação entre os integrantes nas postagens (SCHIEHL; GASPARINI, 2017).

			Condução face to face ou F2F ocorre com a escolha de estudantes para continuar com atividades específicas de forma on-line, além das aulas presencias com a turma (SCHIEHL, 2018). Essa proposta implica em apresentar encaminhamento de estudantes com mais dificuldades para um reforço por meio de atividades on-line.

			Condução on-line consiste em uma plataforma de aprendizagem na qual o estudante realiza as atividades desenvolvidas para estudo e pode tirar dúvidas de forma presencial com um docente (SCHIEHL, 2018).

			O empório é um outro modelo de ensino híbrido que se caracteriza por um local de aprendizagem por meio de vídeos tendo de forma presencial um tutor para responder possíveis dúvidas, e fora desse local, resolução de atividades on-line (SCHIEHL, 2018).

			Os modelos são considerados isolados para a prática em sala de aula, mas nada impede que eles sejam hibridizados oferecendo mais possibilidades de adaptação ao contexto real de cada espaço escolar como apontam Schiehl e Gasparini (2017), em sua pesquisa. Torna-se importante reconhecer as dificuldades que cercam a esfera educacional para implantar o melhor dos dois tipos em que se subdividem as metodologias.

			Os vários recursos de TDIC, plataformas, as ferramentas do Gsuíte têm facilitado as vicissitudes impregnadas nessa nova modalidade da educação, o ensino híbrido. Nessa concepção vale adentrar as avaliações da/para aprendizagem, repensar quais instrumentos e estratégias são aplicadas para atingir os objetivos propostos em um tipo de ensino mais inovador.

			Avaliação da aprendizagem: estratégias, instrumentos e função na perspectiva de ensino híbrido

			Avaliar não é um processo dissociado do ensino e da aprendizagem, mas de acompanhamento dessas duas situações, de fornecer o retorno para professores e estudantes de como estão suas ações, e como podem intervir de forma benéfica para uma mudança de postura e de práticas para avançar e interferir em situações de dificuldades (LIBÂNEO, 1994).

			Considerando que sujeitos são diferentes por estarem inseridos em situações sociais, econômicas e culturais díspares, as avaliações também devem estar focadas nessa visão. Entende-se que nem todos têm as mesmas oportunidades e os mesmos contextos de vida. Isso deve repercutir na forma de avaliação construída, pois como cada um apresenta características peculiares para aprender, é necessário diversificar os instrumentos avaliativos, bem como as situações e os espaços para avaliação (ANDRÉ; PASSOS, 2001). Corroborando com esse núcleo de pensamento, Saviani (2000, p. 41) aduz:

			É perguntar dentro da cotidianidade do aluno e na sua cultura; mais que ensinar e aprender um conhecimento, é preciso concretizá-lo no cotidiano, questionando, respondendo, avaliando, num trabalho desenvolvido por grupos e indivíduos que constroem o seu mundo e o fazem por si mesmos.

			Num viés de avaliação vista com enfoque no ensino híbrido que ressalta características como personalização, autonomia e colaboração, requer um olhar em face de instrumentos avaliativos que valorizem tais aspectos. Saindo da postura de “controle disciplinar” (FREITAS, 1995, p. 63) e adentrando numa análise contínua do percurso pedagógico do professor e da aprendizagem do estudante, perante o direcionamento de mudanças, quando necessárias, para a melhoria do ensino e da aprendizagem (ANDRÉ; PASSOS, 2001). Compreender tipos e funções da avaliação é um passo inicial, mas demanda muito mais aprofundamento. Nos cursos de formações pouco se veem sobre essa parte tão importante da ação educativa.

			Assim, a avaliação envereda por três funções: a diagnóstica, a formativa e a somativa. A avaliação diagnóstica como o próprio nome já se refere possui a função de diagnosticar as dificuldades de aprendizagem, analisar o que vem dando certo e o que não, na prática docente. Em outras palavras, oferece uma ideia do que anda acontecendo no ensino e na aprendizagem (MACHADO, 1995). O diagnóstico é um momento de apanhado para engendrar em busca de soluções para os problemas que incidem no fazer docente e discente, mas necessitam de práticas para conseguir superar essas limitações.

			Em outra perspectiva, a avaliação formativa corrobora para a formação do estudante, pois preocupa-se com o andamento do processo aprendiz, sendo contínua na análise do desenvolvimento das capacidades para melhoria da aprendizagem, regulando o estudante para que aprenda, partindo do reconhecimento das suas falhas (PERRENOUD, 1999).

			Na percepção da avaliação somativa indica-se o resultado, o valor atribuído em um período determinado e que vai categorizar o estudante quanto ao desempenho, em um valor numérico (RABELO, 1998). É uma avaliação que mensura as tarefas para ao fim de um período valorar a aprendizagem.

			A avaliação na compreensão do ensino híbrido incorpora vicissitudes na prática pedagógica, tendo o estudante como foco nesse processo para que possa encaminhar por uma “personalização do ensino” (RODRIGUES, 2015, p. 128). A conscientização e prática para a mudança do processo avaliativo vislumbra planejar e compreender o procedimento para aplicá-lo com fins formativos para/na aprendizagem.

			Esse caráter formativo da avaliação é considerado no referido por Zabala (1998, p. 220) quando diz que “[...] na aula e na escola, avaliamos muito mais do que se pensa, e inclusive mais do que temos consciência. Um olhar, um gesto, uma expressão de alento ou de confiança[...]”. A avaliação implica em conceito amplo que comporta muito mais do que apenas mensurar e que é primordial uma ruptura de paradigmas frente as novas concepções de ensino que despontam a cada novo contexto político e cultural.

			De acordo com Haydt (1988), a avaliação formativa tem a função de orientar a ação do estudante para superar problemas relacionados a aprendizagem, apresentando estratégias que com o feedback do professor, possam modificar essa situação de dificuldade. Além disso, também dá um retorno ao professor do seu desempenho enquanto promotor e mediador de situações didáticas de ensino.

			Avaliação Formativa Alternativa (AFA)

			A avaliação formativa alternativa está em sentido oposto à concepção de classificação, pois preocupa-se com a realidade na qual os sujeitos do processo situam-se, além de incluir atividades colaborativas e deixar claro os objetivos da avaliação. Contempla a troca de feedback e os processos de regulação garantidos pela reflexão oportunizada nesse retorno (FERNANDES, 2006).

			Fernandes (2009) aponta que há diversas concepções de avaliação formativa e que cada uma apresenta particularidades não só na forma como são denominadas. Porém, segundo o autor, não podemos considerar que cada nome dado a avaliação formativa seja um novo tipo de avaliação. No entanto, é inevitável reconhecer que algumas trazem, em alguns casos, novos incrementos, mas que não podem ser consideradas como novos modelos de avaliação, pois não apresentam uma fundamentação teórica e uma definição plausível para tal.

			A avaliação formativa alternativa (AFA) indica que tanto professores como estudantes são responsáveis pelo processo avaliativo e de aprendizagem (FERNANDES, 2005). Assim, procuram-se estratégias avaliativas que mobilizem a formação de indivíduos proativos, partindo de princípios que norteiam as metodologias ativas como: ação-reflexão, colaboração, protagonismo e valoração do contexto no qual os sujeitos estão inseridos.

			Como salienta Silva (2018), os estudantes podem colaborar na construção do processo avaliativo juntamente com o professor para que se promova uma forma de avaliação mais significativa, que atenda o interesse de ambos e que se adeque as metodologias de ensino. Nesse sentido, a avaliação formativa alternativa abarca os ideais da recente modalidade de ensino híbrido, pois considera indissociável o ensino, a aprendizagem e a avaliação.

			Desse modo, compreender e utilizar algumas estratégias de avaliação que considerem o desenvolvimento do estudante e que se proponham aos aspectos do ensino híbrido, é vislumbrar novas formas de extrair avanços e dificuldades de aprendizagem, e a partir disso orientar as possibilidades para a evolução dos sujeitos aprendizes. Duas dessas estratégias são a co-avaliação ou avaliação por pares e a autoavaliação.

			Co-avaliação ou avaliação por pares e autoavaliação

			Avaliar apresenta diversas estratégias e escolhê-las fomenta a finalidade do que se quer verificar. Nesse intento, a avaliação por pares e autoavaliação inserem-se no cenário do ensino híbrido.

			O ensino híbrido considerando as metodologias ativas abordam diferentes contextos, mudança cultural e empatia. Dessa forma necessita de condições técnicas e abordagens que impliquem em encantar o estudante despertando a criatividade, o aspecto investigativo a criticidade e o empenho nas práticas que são apresentadas. A avaliação nessa perspectiva pedagógica requer adequação, não apenas dos procedimentos de ensino e mudanças de atitudes dos envolvidos, mas também necessita de uma renovação para contemplar aspectos como personalização (RODRIGUES, 2015).

			Os estudantes nesse novo cenário precisam de novas formas de avaliar, dentre elas a autoavaliação, que é uma ação que tem como base a aplicação do que aprendeu e de como continuará aprendendo. Autoavalia-se é buscar corrigir o que está em defasagem na própria aprendizagem, bem como procurar formas de se autorregular, assim como, analisar os avanços no percurso aprendiz (BOUCHERVILLE; VALENTE, 2019).

			Segundo Fernandes (2006), a autoavaliação é o processo ligado ao estudante, mas que se faz necessária a intervenção do professor para orientá-lo a tirar o melhor proveito dessa prática, o professor precisa ser um instigador desse procedimento para o alcance de melhores desempenhos no decorrer do processo de aprendizagem.

			No que se refere a avaliação por pares, é uma avaliação que se caracteriza pela análise do material produzido pelo colega, ou seja, é como se o estudante concedesse um parecer por meio da produção do seu parceiro (BOUCHERVILLE; VALENTE, 2019). Ainda segundo esses autores as duas formas de avaliação, por pares e a autoavaliação, podem coadunar, oferecendo feedback tanto para os estudantes como para professores, sendo avaliações de caráter formativo.

			De acordo com Silva (2018) a co-avaliação e autoavaliação estão alinhadas a uma avaliação formativa com intuito de uma aprendizagem que se dê por meio da colaboração apresentando também alguns recursos que ajudem a fomentar esses tipos de avaliação como quizzes, diários reflexivos e portfólios.

			Buscar por atividades instigantes como as metodologias ativas que estão inseridas na modalidade do ensino híbrido, auxiliam tanto na aprendizagem como podem alavancar outras estratégias de avaliação numa perspectiva formativa. Tais metodologias vistas “num mundo conectado e digital [...] traz contribuições importantes para o desenho de soluções atuais para os aprendizes de hoje” (MORAN, 2018, p. 24). Algumas atividades realizadas podem contribuir para aprendizagem individual e colaborativa pois desperta competências socioemocionais e habilidades cognitivas. Nesse viés, a utilização de tecnologias digitais imbricadas as metodologias de ensino híbrido podem favorecer não apenas o ensino e aprendizagem, mas torna-se mais um recurso para embrenha-se no processo avaliativo.

			Utilização de tecnologias digitais na avaliação

			Atrelar tecnologias digitais à avaliação e nesse sentido, ao ensino e aprendizagem, é inicialmente mergulhar na época em que os estudantes estão inseridos, nas novas tendências de ensino, como o ensino híbrido, na época de smartphones, tablets, redes sociais, computadores, redes de internet (KENSKI, 2014; RODRIGUES, 2015). Então, fazer uso desses recursos tão próximos da realidade pode, quando bem planejados, implicar em avanços para favorecer melhorias nas avaliações e para as avaliações.

			Caldeira (2004) já relatava em seu trabalho a inclusão de ambientes virtuais de aprendizagem (AVA) no processo avaliativo. Por vezes, esses ambientes são impregnados de avaliação de caráter técnico e de especificações quantitativas baseados em modelos tecnicistas de aprendizagem. Porém, segundo Kenski (2014), a utilização de ambientes virtuais usados para a educação deve promover uma formação crítica e atuante dos indivíduos.

			O uso de tecnologias digitais no ensino híbrido vai ao encontro das definições propostas incialmente por Horn e Staker (2015), e posteriormente no Brasil com Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015), de que o ensino híbrido é uma mistura de ensino presencial com o ensino on-line. No entanto, o ensino híbrido na atualidade da educação brasileira concebe uma definição muito mais ampla pelo fato de adaptações que emergem pela falta de estruturação, de necessidades de recursos tecnológicos e outros. Dessa maneira, a abordagem híbrida requer adaptar-se às condições reais do contexto no qual será inserida.

			As estratégias desenvolvidas com base nas metodologias do ensino híbrido e com o auxílio das tecnologias digitais (SILVA, 2018; BOUCHERVILLE; VALENTE, 2019; SILVA, 2019) podem ajudar no processo educacional dando um novo significado a esse contexto. Assim, desenvolver atividades e avaliar com instrumentos e estratégias criados a partir desses recursos, podem colaborar com estudantes mais autônomos, envolvidos e que aprendem dentro de suas especificidades, no seu tempo, em diferentes espaços ou estações de aprendizagem.

			Apesar de o uso de tecnologias digitais contemplar situações avaliativas colaborativas, de expressão crítica de uma dada realidade, valorizando o contexto e os diferentes saberes dos estudantes, os professores ainda aplicam instrumentos mais tradicionais como provas, para no final de um período letivo ter valores numéricos para representar o estudante (CALDEIRA, 2004).

			Para Molina (2016), os fatores abordados no ensino híbrido estão imbricados nas relações dos principais integrantes da sala de aula, isso provoca feedbacks mais construtivos, além do desenvolvimento atitudinal no que se refere às tarefas propostas em contexto grupal ou individual.

			Depreende-se a partir do exposto a forma como cada estudante se relaciona com as tecnologias digitais e contempla uma característica presente no ensino híbrido que é a personalização (BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015). Ademais, pode-se personalizar atividades, promover autonomia e integração de diferentes concepções e aprendizagens para compor métodos de avaliação. Tudo isso graças aos novos formatos de educação que emergem com advento do ensino híbrido ligado aos aparatos tecnológicos.

			Tem-se proposto ferramentas digitais para avaliar que considerem o quantitativo como o qualitativo, a exemplo, categorias de análise constituídas para avaliações de opiniões em fóruns (CALDEIRA, 2004). Dessa maneira, a utilização de alguns ambientes virtuais de aprendizagem vem colaborar como procedimento avaliativo, pois de acordo com Molina (2016, p. 15), “a usabilidade, ergonomia, confiabilidade, acessibilidade e a interação, além dos aspectos pedagógicos fazem do AVA uma ótima ferramenta de avaliação”. Para a utilização do AVA é necessária uma hibridização entre tecnologia, conteúdo, metodologia e de como será produzida a atividade com finalidade avaliativa.

			Percurso metodológico da pesquisa

			Nos procedimentos metodológicos adotados incluiu-se a pesquisa qualitativa do tipo estudo de caso. O estudo de caso analisa com detalhe uma realidade específica dentro de um contexto (LÜDKE; ANDRÉ, 1986). De acordo com Nisbet e Watt (1978) o estudo de caso compõe-se de fases, essas se relacionam com o ciclo da pesquisa de Minayo (2002) que é dividida em três: exploratória, trabalho de campo e tratamento do material. O estudo de caso preocupa-se em entender toda a situação particular vivenciada durante o período de pesquisa, considerando todas as etapas (LÜDKE; ANDRÉ, 1986). Para os autores ao se observar uma situação específica deve-se considerar as diferentes opiniões, com o pesquisador intercalando a sua ótica ao identificado no estudo.

			No ciclo da pesquisa de Minayo (2002) a fase exploratória caracteriza-se pelas questões iniciais de uma pesquisa, o problema, os objetivos, a fundamentação, entre outros. O trabalho de campo é o levantamento de dados por meio dos instrumentos da pesquisa e o tratamento do material é a análise dos dados e a relação com a fundamentação teórica.

			Os instrumentos aplicados para produção dos dados da pesquisa foram: questionário misto que serviu para analisar o perfil dos professores e as práticas com ensino híbrido para a segunda parte da pesquisa, essa etapa resultou na participação de 2 professores. Após seleção dos 2 professores, aconteceram as observações nas aulas em turma de primeiro e terceiro ano que foram registradas em diário de campo, onde pode-se captar situações referentes ao comportamento, a relação professor e estudante, e entre estudantes durante as situações didáticas e avaliativas vivenciadas nessas turmas para verificar a forma que eles trabalhavam na perspectiva do ensino híbrido; e por fim a entrevista que teve gravação em áudio. A entrevista que ocorreu com os docentes serviu para analisar como estes concebem a avaliação na modalidade de ensino híbrido e as estratégias avaliativas utilizadas.

			A pesquisa contou com a participação de professores que lecionam a disciplina de biologia e estão locados em escolas da Gerência Regional de Educação/Agreste Centro Norte (GRE/ACN), considerando-se apenas professores das escolas de tempo integral. Esses professores receberam um questionário diagnóstico elaborado no google forms. Após a devolutiva do questionário foram escolhidos, a partir da análise das respostas, 2 professores para a próxima etapa. Os participantes foram codificados como professor 1 (P1) e professor 2 (P2) e pertenciam a mesma escola.

			A inclusão dos participantes deu-se por serem professores em escolas de tempo integral devido o tempo em que os professores permanecem no ambiente escolar sendo mais viável para acompanhamento, o professor precisaria estar a mais de três anos lecionando, pois segundo Huberman (1992) é o tempo que o professor se sente mais seguro no fazer educativo. Ainda a respeito da inclusão está o fato de ter respondido o questionário e apresentar respostas referentes ao conhecimento sobre ensino híbrido.

			Com relação aos critérios de exclusão, não lecionar a disciplina de biologia; ensinar em um período menor ou igual a três anos, devido ao proposto nas fases da carreira docente (HUBERMAN, 1992); não ser docente de escola integral; não usar estratégias de ensino híbrido ou ter respostas não significativas; não fazer parte da GRE/ACN.

			Os procedimentos adotados foram correlacionados com cada um dos objetivos específicos. O primeiro procedimento estava relacionado com o primeiro objetivo específico: identificar na Gerência Regional de Educação/ Agreste Centro Norte (GRE/ACN) da rede estadual de Pernambuco, professores de biologia que utilizem ensino híbrido em suas aulas. Utilizou-se o questionário elaborado nos formulários no google forms para recolha dos primeiros dados referentes ao perfil e aos professores que trabalhavam e avaliavam com ensino híbrido. O questionário foi enviado por e-mail e/ ou redes sociais de gestores, coordenadores e professores de biologia das escolas estaduais de Pernambuco de jornada integral. O questionário foi necessário para adentrar o segundo momento da pesquisa.

			O segundo procedimento com o objetivo: identificar nas propostas de ensino híbrido de professores de biologia, estratégias de avaliação e como estas interferem na prática docente. Essa etapa necessitou de observações e diário de campo, além de entrevista os quais serviram para verificar as propostas de ensino híbrido, como são realizadas as avaliações e como os professores refletem sua prática. Esse momento aconteceu com 2 professores que foram escolhidos a partir do questionário diagnóstico no primeiro procedimento, buscando analisar as práticas e as relações entre professores e estudantes. Também ocorreu uma entrevista semiestruturada para perceber quais as percepções que os professores têm da avaliação no ensino híbrido.

			No terceiro procedimento o objetivo foi relacionar como o ensino híbrido e suas formas de avaliação implicam na compreensão do professor sobre a efetividade do processo de ensino e aprendizagem. Utilizou-se os mesmos procedimentos do objetivo dois buscando avanços ou dificuldades percebidas pelo professor ao utilizar metodologias híbridas e avaliar nessa perspectiva.

			A análise dos dados seguiu de acordo com cada procedimento, tendo por base Minayo (2002; 2004) seguindo o ciclo da pesquisa e categorias nas quais os dados foram alocados. Essas categorias, segundo Minayo (2004) podem ser descritas em analíticas e empíricas. As analíticas são categorias mais gerais e as empíricas mais específicas.

			Neste artigo analisa-se as três categorias analíticas e algumas categorias empíricas. Na categoria analítica 1, apresenta-se a categoria empírica: instrumentos avaliativos no ensino híbrido; na categoria analítica 2, foram as empíricas: concepção dos professores participantes sobre a metodologia e avaliação, reflexão sobre a prática docente, e tipos de instrumentos e formas de avaliação; e na categoria 3, a empírica: percepção da avaliação nas estratégias híbridas.

			Nos resultados e discussões seguiram-se considerando os objetivos específicos, nos quais a sequência foi objetivo 1, procedimento 1, análise 1 e descrição dessa análise, bem como da categoria analítica 1 e as empíricas envolvidas, e assim, sucessivamente, com cada um dos outros objetivos.

			Resultados e discussões

			As percepções dos professores de biologia considerando a práxis avaliativa no contexto de ensino híbrido resultou nesse recorte. Os primeiros dados são referentes ao questionário diagnóstico, dos quais relata-se a categoria analítica 1- professores que utilizam ensino híbrido e categoria empírica instrumentos avaliativos no ensino híbrido.

			Os instrumentos relatados estão a prova, os relatórios, os seminários e outros como júri simulado, produção textual, elaboração e execução de procedimentos experimentais e apresentação oral, desses o mais utilizado foi o relatório, apontado pelo questionário diagnóstico aplicado aos professores quando questionados a respeito dos instrumentos que mais utilizavam em suas estratégias avaliativas no ensino híbrido.

			É necessário diversificar os instrumentos, situações e espaços para avaliar (ANDRÉ; PASSOS, 2001). Adotar procedimentos mais voltados as características do ensino híbrido que envolvam autonomia, personalização e processos colaborativos que devem engendrar no contexto avaliativo.

			Os demais dados foram oriundos da observação das aulas durante o período de um bimestre, mais precisamente o 3o bimestre, onde pôde-se perceber com riquezas de detalhes, o registrado em um diário de campo, como era a estratégia de ensino híbrido aplicada pelos professores e como eles avaliavam os estudantes, bem como as entrevistas. Tais dados incidem nas categorias analíticas 2 e 3.

			Na categoria analítica 2- estratégias de avaliação e categoria empírica concepção dos professores participantes sobre a metodologia e avaliação ─ considerando a forma de avaliar por meio de metodologias híbridas ─ encontramos na concepção do professor P1, o seguinte: o ensino híbrido que eu utilizo digamos assim, é muito relacionado com a complementação do que a gente vê em sala de aula.[...] Então eu avalio junto com os meus critérios, com meus instrumentos normais que são testes, as provas, apresentação de trabalhos, discussão.

			A utilização de instrumentos avaliativos diversos é um ponto que corrobora na avaliação como aponta Costa (2019), por corresponder as possibilidades de atingir as especificidades distintas dos estudantes avaliados.

			Nesse mesmo questionamento pode-se perceber que P2 considera a avaliação na modalidade de ensino híbrido como [...] atitudinal, da postura dele [estudante] com relação a aprendizagem, [...] se está buscando ou se é somente passivo, um mero expectador. Então dá para avaliar essa questão da atitude e dá para avaliar a interação dele com o conteúdo (grifo do autor). Nesse entendimento, pode-se encontrar em Fernandes (2009) que características como a atitude fazem parte do desenvolvimento da aprendizagem na perspectiva da avaliação formativa alternativa (AFA).

			Quando questionados se o ensino híbrido necessita de avaliações diferentes das convencionais, P1 explana que “[...]como é uma estratégia diferente, o ideal é que fossem instrumentos avaliativos diferentes.” No entanto, P1 sente a seguinte dificuldade para que isso ocorra “Eu não posso dizer assim que eu conseguiria trabalhar uma forma avaliativa diferente quando nem todos os meus alunos têm acesso a [...] internet ou porque não tem interesse” (grifo do autor). As aplicações mais tradicionais na forma de avaliar ainda impregnam o processo de ensino (BOUCHERVILLE; VALENTE, 2019), seja pela facilidade de aplicação, comodismo ou dificuldades de implantação de outros recursos avaliativos.

			Posto isso, a afirmação de P2 apresenta uma preocupação com a nota, pois explica que “Com o ensino híbrido, eu pelo menos ainda tenho uma certa dificuldade como é que vou avaliar. Porque no meu caso, eu avalio muito a interação deles. Mas como é que vou dar uma nota com relação a isso?” [grifo do autor]. Percebe-se que P2 até tenta avaliar de uma forma mais qualitativa, mas ainda se encontra presa ao fato de atribuir um número para medir a aprendizagem do estudante, e nem sempre professores conseguem converter uma avaliação de caráter qualitativo em quantitativo (CALDEIRA, 2004).

			Ao considerar a categoria empírica reflexões sobre a prática docente os professores entrevistados trouxeram percepções diferentes com relação a prática pedagógica e avaliativa. P1 discorre que “Eu acho que a gente enquanto professor está o tempo todo parando para ver o que pode fazer e o que pode melhorar”, enquanto P2 afirma que faz essa reflexão após os resultados como vemos em seu argumento “A questão da avaliação a gente só para mais para refletir quando vê os resultados”.

			Segundo Libâneo (2005), além de refletir inclui-se articular teorias, metodologias para encontrar possíveis meios de transformação da prática. A reflexão não é um ato isolado, depende de saber identificar o que não está dando certo, o que pode ser ressignificado e aquilo vem surtindo efeito e por isso não necessita de mudanças.

			Na categoria empírica tipos de instrumentos e formas de avaliação foi questionado a respeito de ser criado, um novo instrumento avaliativo para o ensino híbrido ou se os que já existiam poderiam ser usados sob uma nova ótica. Diante disso, P1 aponta que “tem que ter um instrumento avaliativo também diferente, agora [...] depende muito da realidade da escola”. Na visão de P2 [...] muita coisa do que a gente utiliza dá para adaptar[...]. Referindo-se as estratégias e instrumentos avaliativos já aplicados em outras modalidades de ensino e aprendizagem.
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