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RESUMO

Esta pesquisa-ação teve como objetivo compreender o impacto dos mecanismos de 
autoavaliação e heteroavaliação no ensino superior, por meio de abordagem prática 
num curso de engenharia. Para tal, foram realizadas experiências em cinco semestres, 
sendo três ocorridos presencialmente e dois como ensino remoto (devido à pandemia 
de covid-19), na mesma disciplina do curso superior de Engenharia de Produção de uma 
instituição pública de ensino no Brasil. Como principais resultados, observou-se que as 
práticas de heteroavaliação e autoavaliação proporcionaram transparência ao processo 
de avaliação, potencializaram o aprendizado dos acadêmicos e fizeram com que eles 
mantivessem o comprometimento na tarefa proposta.

PALAVRAS-CHAVE AUTOAVALIAÇÃO • HETEROAVALIAÇÃO • ENSINO SUPERIOR •  
ENSINO REMOTO.
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AUTOEVALUACIÓN Y HETEROEVALUACIÓN: ENFOQUE 
PRÁCTICO EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR
RESUMEN

Esta investigación-acción tuvo el objetivo de comprender el impacto de los mecanismos 
de autoevaluación y heteroevaluación en la educación superior por medio de un 
abordaje práctico en un curso de ingeniería. Para ello, se realizaron experimentos en 
cinco semestres; três de los cuales se realizaron presencialmente y dos como educación 
remota (debido a la pandemia de Covid-19), en la misma disciplina del curso superior 
de Ingeniería de Producción de una institución de educación pública en Brasil. Como 
principales resultados, se observó que los procesos de heteroevaluación y autoevaluación 
brindaron transparencia al proceso de evaluación, potenciaron el aprendizaje de los 
estudiantes y los hicieron mantener el compromiso en la tarea propuesta. 

PALAVRAS-CHAVE AUTOEVALUACIÓN • HETEROEVALUACIÓN • EDUCACIÓN SUPERIOR • 
EDUCACIÓN REMOTA.

SELF-ASSESSMENT AND HETERO-ASSESSMENT: 
PRACTICAL APPROACH IN HIGHER EDUCATION
ABSTRACT

This research aimed to understand the impact of self-assessment and hetero-assessment 
mechanisms in a higher education engineering course, through a practical approach. 
To this end, experiments in the same discipline of the Production Engineering higher 
course of a public education institution in Brazil were carried out in five semesters, 
three of which took place in person and two as remote teaching (due to the Covid-19 
pandemic). The main results show that the processes of hetero-evaluation and self- 
evaluation provided transparency to the evaluation process, enhanced students’ learning 
and made them maintain their commitment to the proposed task.

KEYWORDS SELF-ASSESSMENT • HETERO-ASSESSMENT • HIGHER EDUCATION •  
REMOTE EDUCATION.



Estud. Aval. Educ., São Paulo, v. 33, e09199, 20223

Bolzan, Otero, Botelho
Autoavaliação e heteroavaliação: 

uma abordagem prática no ensino superior

INTRODUÇÃO

O ano de 2020 foi marcado pela propagação da covid-19, doença causada pelo co-
ronavírus (SARS-CoV-2), classificada como pandemia pela Organização Mundial da 
Saúde (OMS). Nesse contexto, a educação, em todos os níveis, precisou empreender 
mudanças sistemáticas para alcançar sua razão de ser. Este artigo é um relato de 
experiência, no ensino superior, acerca do desafio de manter o comprometimento 
de estudantes e potencializar seu aprendizado. A estratégia principal utilizada (e 
analisada) foi a avaliação formativa, mais especificamente os mecanismos de autoa-
valiação e heteroavaliação.

Torna-se importante, desde já, lançar luz sobre a definição de auto e heteroava-
liação. A primeira é uma avaliação realizada pelo estudante sobre a sua aprendiza-
gem; enquanto a segunda é uma avaliação que o estudante faz sobre o outro, dentro 
de uma dinâmica de trabalho (MAGALHÃES; BORGES-ANDRADE, 2001; MACHADO 
et al., 2012). 

Além de ter sido uma experiência que demonstrou potencial de manter o compro-
metimento e melhorar o aprendizado dos estudantes, pesquisas com foco nos meca-
nismos de auto e heteroavaliação são bem-vindas, uma vez que não são numerosas 
as investigações sobre esse tema. Magalhães e Borges-Andrade (2001) e Fernandes e 
Gaspar (2014) sinalizaram uma sensível escassez de pesquisas sobre os mecanismos 
de auto e heteroavaliação. Em 2021, foi realizada pesquisa no portal de periódicos 
da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (Capes), sob os 
termos “heteroavaliação” e “hetero-assesment”, sem restrição quanto à data de pu-
blicação, sendo encontradas menos de cem publicações. Esse resultado também jus-
tifica a construção da revisão de literatura com poucas referências e não tão atuais.

O objetivo do presente estudo é compreender o impacto da aplicação de me-
canismos de auto e heteroavaliação no ensino superior. Para tanto, foram realiza-
das experiências em cinco semestres, na mesma disciplina do curso superior de 
Engenharia de Produção (EP) de uma instituição pública de ensino no Brasil. Essa 
disciplina tem, geralmente, entre cinquenta e sessenta alunos. Dos cinco semestres, 
três foram realizados na modalidade presencial e, posteriormente, dois por ativi-
dades em meios digitais, durante o processo de ensino remoto emergencial (ERE) 
deflagrado pela pandemia de covid-19. 

As propostas de autoavaliação e heteroavaliação abordadas nesse trabalho fo-
ram aplicadas nos ensinos presencial e remoto emergencial, e também poderiam 
ser incorporadas na educação a distância. Contudo, cabe aqui fazer uma distinção 
entre os conceitos de educação a distância e ensino remoto emergencial, já que não 
podem ser compreendidos como sinônimos. Na educação a distância, os cursos são 
desenhados pensando a priori nessa modalidade, ou seja, a educação é concebi-
da desde a sua gênese considerando alunos, professores e tutores interagindo em 
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processos de ensino e aprendizagem previamente idealizados para serem suporta-
dos por tecnologias da informação e comunicação (TIC), cuja modalidade é regulada 
por uma legislação específica. Já no ensino remoto emergencial, os docentes têm de 
adaptar os planos de ensino, que originalmente foram desenhados para a educação 
presencial, de forma que possam ser executados emergencialmente de forma remo-
ta, com o apoio das TIC.

A respeito do ERE, Behar (2020) afirma que é considerado remoto porque os pro-
fessores e alunos foram impedidos por decreto de frequentarem instituições educa-
cionais para evitar a disseminação do vírus durante a pandemia; e é emergencial 
porque o planejamento pedagógico para o ano letivo teve de ser reformulado, ado-
tando atividades pedagógicas mediadas pelo uso da internet, uma vez que o currí-
culo da maior parte das instituições educacionais não foi criado para ser aplicado 
remotamente. Ou seja, no ERE, o ensino presencial físico precisou ser transposto 
para os meios digitais, de forma temporária, para que as atividades escolares não 
fossem interrompidas.

Portanto, a proposta de autoavaliação e heteroavaliação relatada neste artigo 
foi idealizada para o ensino presencial e posteriormente adaptada para o ensino 
remoto emergencial, durante a pandemia de covid-19. Em todos os semestres foram 
realizadas auto e heteroavaliação e construiu-se um índice para calcular a nota de 
cada estudante. Os mecanismos foram aplicados por meio de rubricas de avaliação 
disponibilizadas aos estudantes. A análise do impacto dos mecanismos ocorreu 
separadamente, e, em seguida, comparações foram feitas entre os resultados da 
oferta da disciplina na modalidade presencial e no formato remoto.

Na seção a seguir é feita a revisão de literatura, em que são explorados estudos 
sobre avaliação formativa e os mecanismos de auto e heteroavaliação. Na sequên-
cia, são discutidos o método, a forma como foi realizado o estudo e as justificativas 
para a escolha dos procedimentos. Em seguida, apresentam-se os resultados e, por 
último, as breves considerações a respeito da adoção de avaliação formativa e dos 
mecanismos de auto e heteroavaliação no ensino superior.

DISCUSSÃO TEÓRICA ACERCA DOS PROCESSOS DE AVALIAÇÃO NO ENSINO 

SUPERIOR

Nesta seção são discutidos alguns fundamentos do processo de avaliação pedagó-
gica em contextos de ensino superior. Dar-se-á ênfase à avaliação para as apren-
dizagens, em especial aos mecanismos de hetero e autoavaliação (SCRIVEN, 1967; 
FERNANDES, 1994, 2006, 2008; SIMONS, 1999; PERRENOUD, 2007; GIELEN et al., 2011; 
FERNANDES; FIALHO, 2012; SILVA, 2012; BLACK; WILLIAM, 2013; VASCONCELLOS, 
2014; SÁ; MONTEIRO; LOPES, 2014). 
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Constituem processos avaliativos a avaliação das aprendizagens e a avaliação 
para as aprendizagens. A primeira – também chamada de avaliação somativa – é um 
processo que culmina na categorização dos aprendizados e, por consequência, na 
segregação ou hierarquização de estudantes. Já a avaliação para as aprendizagens 
corresponde a um processo formativo, que alimenta e retroalimenta os processos 
de ensino e aprendizagem. Segundo Fernandes (2012), a avaliação para as aprendi-
zagens, ou avaliação formativa, permite que professores e estudantes conheçam os 
resultados do aprendizado e regulem o processo.

Para Perrenoud (2007), Fernandes (2008) e Bolzan, Fernandes e Antunes (2019), 
no contexto do ensino superior ainda é predominante a avaliação das aprendiza-
gens, isto é, um processo classificatório que introduz um ponto de ruptura a fim de 
criar grupos homogêneos, segregando bons e maus desempenhos e, por consequên-
cia, bons e maus estudantes (VASCONCELLOS, 2014). De acordo com a pesquisa em-
pírica desenvolvida por Bolzan, Fernandes e Antunes (2019), os estudantes têm uma 
apreciação negativa acerca do processo de avaliação das aprendizagens. Quanto à 
avaliação das aprendizagens, os estudantes fizeram referência à “[...] predominân-
cia da memorização como meio de ‘aprender’ os conteúdos para obter aprovação 
e boas classificações nas disciplinas” (BOLZAN; FERNANDES; ANTUNES, 2019, 
p. 398). Além disso, os estudantes apontaram que o processo de avaliação no nível 
superior não está integrado com os processos de aprendizagem e de ensino.

A adoção de uma avaliação para as aprendizagens no ensino superior justifica-
-se não só pelo fato de ser um processo que alimenta os processos de aprendizagem 
e de ensino, permitindo ajustes, mas também porque os estudantes desenvolvem 
diferentes tipos de aprendizagens (cognitivas, afetivas, sociais, emocionais) e não 
exclusivamente aquela referente ao conteúdo. A avaliação para as aprendizagens 
possibilita apreciação de competências metacognitivas e socioafetivas (BLACK; 
WILLIAM, 2013).

Torna-se importante lançar luz sobre os principais efeitos da avaliação formati-
va no desenvolvimento das aprendizagens dos estudantes no ensino superior. Nesse 
sentido, Fernandes (2015b) menciona que há uma base empírica sólida mostrando 
que os estudantes do ensino superior podem aprender mais e com mais profundi-
dade se as práticas de avaliação e de ensino forem mais integradas e/ou articuladas 
e se os estudantes forem mais ativamente envolvidos no desenvolvimento das suas 
aprendizagens e da avaliação do seu trabalho e do trabalho dos colegas. 

De acordo com a meta-análise desenvolvida por Black e William (1998), os re-
sultados de uma avaliação formativa e integrada são: a) contribuem para melhorar 
muito a aprendizagem de todos os estudantes; b) os alunos que normalmente têm 
maiores dificuldades de aprendizagem são os que mais se beneficiam das práticas 
sistemáticas de avaliação formativa na sala de aula; e, c) em geral, os estudantes que 
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vivenciam a experiência da avaliação formativa apresentam melhores resultados 
em avaliações externas.

Na concepção de Fernandes (2006), a avaliação formativa é uma avaliação inte-
rativa e contínua (FERNANDES, 1994, 2008; BLACK; WILLIAM, 2013), cuja atenção é 
voltada para os processos cognitivos dos discentes. Todo o processo é acompanhado 
por feedback e mecanismos de regulagem/ajuste constantes, com o objetivo de dar 
suporte à construção do conhecimento, acrescentando a esses mecanismos a autoa-
valiação e a heteroavaliação (PERRENOUD, 2007; FERNANDES, 1994, 2008; BLACK; 
WILLIAM, 2013). É importante destacar que os mecanismos de auto e heteroavalia-
ção não têm natureza unilateral, ou seja, o docente não tem todo o controle sobre a 
avaliação, partilhando o poder de avaliar com os estudantes, que, desse modo, são 
chamados a participar ativamente na sua avaliação e na dos seus colegas (SIMONS, 
1999; PERRENOUD, 2007; FERNANDES, 2008). 

Magalhães e Borges-Andrade (2001) e Machado et al. (2012) explicam que o pro-
cesso de autoavaliação é uma avaliação realizada pelo sujeito acerca de sua apren-
dizagem, dando suporte ao desenvolvimento de autoimagem e autocrítica, além de 
sinalizar aspectos afetivos dos processos de ensino e aprendizagem. A heteroavalia-
ção é a avaliação sobre o outro, realizada por todos que fazem parte de determinada 
dinâmica, ou seja, é uma avaliação dentro do grupo de trabalho.

Sobre o mecanismo de heteroavaliação, Silva (2012) adota a concepção de Gielen 
et al. (2011). Assim, para os autores, os objetivos da heteroavaliação são cinco: 
i) é uma ferramenta de controle social, fazendo com que os estudantes se sintam 
motivados e ativamente envolvidos na tarefa, tornando a avaliação um objetivo se-
cundário; ii) trata-se da complementaridade da avaliação do docente; iii) torna a 
avaliação um método de aprendizagem; iv) desenvolve a criticidade no estudante, 
ou seja, o estudante aprende a avaliar; e v) constitui uma ferramenta de partici-
pação ativa. Na prática, a heteroavaliação tende a limitar o descomprometimento 
com o trabalho.

Para realizar auto e heteroavaliação, Fernandes e Gaspar (2014) e Fernandes 
(2015a) destacam a necessidade de o docente criar ambiente e direcionamentos que 
permitam aos alunos refletir de forma sistemática sobre seu processo de apren-
dizagem, bem como sobre o de seus colegas. No trabalho de Fernandes e Gaspar 
(2014), foi empreendida uma análise de teses defendidas entre 2001 e 2010. Dos nove 
trabalhos analisados, apenas um criou condições para a realização de auto e hete-
roavaliação. Ainda assim, a maioria das investigações apontou que envolver os estu-
dantes no processo de avaliação potencializa o aprendizado e o comprometimento 
(FERNANDES; GASPAR, 2014).

No que se refere aos direcionamentos, para realizar a auto e a heteroavaliação, a 
literatura sugere a utilização de rubricas de avaliação. Brookhart (2013), Fernandes 
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(2015a, 2021) e Nicola e Amante (2021) definem rubricas de avaliação como o estabe-
lecimento de critérios de avaliação que sinalizam aprendizagem. Isso significa que 
a rubrica de avaliação é um instrumento que lista as competências a serem avalia-
das em cada atividade proposta, de forma a dar suporte ao processo de avaliação 
de uma grande diversidade de produções e desempenhos dos alunos (BROOKHART, 
2013; FERNANDES, 2021). Nesse sentido, Trinchero (2020) explica que uma rubrica, 
quando bem construída, faz com que o discente entenda se errou, como errou, onde 
errou e orienta para um melhor desempenho. A clarificação de feedbacks mostra no 
que os estudantes devem focar quanto ao aprendizado ou à motivação (FERNANDES, 
2015a, 2021).

No que se refere ao processo de avaliação para as aprendizagens, Fernandes e 
Gaspar (2014) e Fernandes (2015a) destacam a necessidade de diversificar a coleta 
de informações, isto é, utilizar vários instrumentos para promover a verificação 
de aprendizagem. São exemplos desses instrumentos: testes, portfólios, dramatiza-
ções, apresentações, investigações, relatórios, entre outros (BLACK; WILIAM, 2006; 
FERNANDES, 2005; GIPPS, 1994). Souza (2013) complementa ao enfatizar a neces- 
sidade de o instrumento de verificação apresentar relação com o contexto e os pro-
cessos de ensino e aprendizagem.

Quanto às consequências da utilização de mecanismos de hetero e autoavalia-
ção, Fernandes (2015a) sinaliza que, a partir da autoanálise e análise dos aprendi-
zados do outro, os estudantes compreendem em que situação se encontram e o que 
devem buscar acerca do aprendizado. Meneses e Abbad (2003) apontam como efei-
tos o impacto positivo no desempenho, na motivação e na autoconfiança. No mesmo 
sentido, Batista et al. (2005) e Pereira et al. (2014) complementam com o desenvol-
vimento de liderança, autonomia no aprendizado, consciência de aprendizado, au-
tocrítica, habilidades de comunicação, criatividade, competência de resolução de 
conflitos e trabalho em equipe.

Mesmo que a maioria dos estudos mostre que os professores reconhecem quão 
positivas são as consequências da utilização de práticas de avaliação formativa, 
como os métodos de auto e heteroavaliação, em geral os profissionais utilizam a 
avaliação das aprendizagens, somativa, verificando a aprendizagem por meio de ape-
nas um instrumento – a prova (FERNANDES; GASPAR, 2014; BOLZAN; FERNANDES; 
ANTUNES, 2019). Além disso, os estudantes raramente são envolvidos no proces-
so de avaliação de sua aprendizagem (FERNANDES; GASPAR, 2014). Fernandes e 
Gaspar (2014) e Bolzan (2017) evidenciam que os motivos que levam à não utilização 
da avaliação formativa nos cursos superiores são a limitação acerca do tempo e da 
formação para planejamento e o uso dos referidos métodos. 
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O MÉTODO DA PESQUISA 

A investigação foi desenvolvida de acordo com os princípios da pesquisa-ação, em 
que a pesquisadora e coautora deste trabalho desempenhou também o papel de do-
cente encarregada das turmas sob análise. Segundo Engel (2000), pesquisa-ação é 
um tipo de pesquisa participante engajada, que procura unir a pesquisa à prática (ou 
ação), ou seja, desenvolver o conhecimento e a compreensão como parte da prática. 
Portanto, é uma maneira de fazer pesquisa em situações em que também se é uma 
pessoa da prática que deseja melhorar a compreensão desta. A pesquisa-ação surgiu 
da necessidade de superar a lacuna entre teoria e prática, caracterizando-se por 
procurar intervir na prática de modo inovador no decorrer do próprio processo de 
pesquisa e não apenas como possível consequência na etapa final do projeto.

A pesquisa-ação é uma estratégia de intervenção social em que os envolvidos 
podem discutir e refletir sobre seus próprios problemas em busca de soluções. O 
método permite que os pesquisadores e os sujeitos envolvidos na pesquisa interajam 
e interfiram no seu próprio ambiente, sem, contudo, separar a pesquisa da ação 
pensada para a solução do problema, instrumentalizando-os para serem capazes 
de, partindo da situação-problema, mobilizar conhecimentos e experiências – teo-
ria e prática – na busca da transformação da realidade. O método também contribui 
para ampliar o conhecimento dos pesquisadores, bem como o nível de consciência 
dos participantes, ajudando-os a avançar, tornando-os autônomos, capazes de pen-
sar e decidir sobre suas realidades, por meio do trabalho coletivo e participativo. 
Os pesquisadores devem observar detalhadamente as etapas previstas e propostas 
para a organização e o desenvolvimento da pesquisa, garantindo a rigorosidade cor-
respondente (CORRÊA; CAMPOS; ALMAGRO, 2018).

Nas palavras de Tripp (2005, p. 446), “[...] pesquisa-ação é uma forma de investiga-
ção-ação que utiliza técnicas de pesquisa consagradas para informar a ação que se de-
cide tomar para melhorar a prática”, atendendo, evidentemente, aos critérios comuns 
a outros tipos de pesquisa acadêmica, ou seja, enfrentar a revisão pelos pares quanto 
a procedimentos, significância, originalidade, validade, etc. Contudo, é preciso en-
tender que a pesquisa-ação, embora tenda a ser pragmática, se distingue claramen-
te da prática e, mesmo sendo pesquisa, também se diferencia da pesquisa científica 
tradicional, principalmente porque a pesquisa-ação, ao mesmo tempo, altera o que 
está sendo pesquisado e é limitada pelo contexto e pela ética da prática (TRIPP, 2005). 

Ou seja, é preciso evidenciar que a pesquisa-ação não oferece as mesmas garan-
tias de confidencialidade e anonimato das informações se comparada com outros 
métodos de pesquisa. Isso exige que o pesquisador discuta e negocie tais aspectos 
antes de iniciar seus trabalhos. Aliás, a própria concepção de que os sujeitos en-
volvidos na pesquisa tomam parte nos relatos de estudo deixa-os em uma situação 
incomum quanto ao sigilo (MELO; MAIA; CHAVES, 2016).
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Assim, na Figura 1, são apresentadas as etapas sugeridas por Mckay e Marshall 
(2001) para uma pesquisa-ação, e a Figura 2 mostra o framework da pesquisa em 
tela. Inicialmente, foi definido o objetivo a ser atingido na pesquisa: compreender 
o impacto dos mecanismos de autoavaliação e heteroavaliação no ensino superior. 
Na sequência, os pesquisadores se engajaram na revisão da literatura, esclarecendo 
questões e identificando as estruturas teóricas existentes relevantes para a pesqui-
sa; esta etapa que foi apresentada neste artigo, no capítulo da discussão teórica. 
Dessa revisão preliminar surgiu um referencial teórico por meio do qual foi inves-
tigado o tema de interesse da pesquisa. A partir daí, foi planejado e elaborado um 
projeto de pesquisa que definiu um cronograma com as ações (autoavaliações e he-
teroavaliações) que seriam propostas para a sua posterior execução. Foram monito-
radas as intervenções e analisados seus efeitos, até a obtenção de informações que 
possibilitaram atingir o objetivo da pesquisa.

FIGURA 1 – Etapas da pesquisa-ação

1
Pergunta de pesquisa

Problema a ser resolvido

2
Revisão da Literatura

3
Planejamento da Ação

4
Ação: passos a, b, c...

5
Implementação

6
Monitoramento da 

solução do problema

7
Avaliação dos efeitos 

das intervenções 

8
Aperfeiçoamento
se for necessário

9
SAÍDA, se a pergunta de
pesquisa foi respondida

satisfatoriamente

Fonte: Adaptado de McKay e Marshall (2001).
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FIGURA 2 – Framework da pesquisa

1
Pergunta de pesquisa

Problema a ser resolvido

2
Revisão da Literatura

3
Planejamento da Ação

4
Ação: passos a, b, c...

5
Implementação

6
Monitoramento da 

solução do problema

7
Avaliação dos efeitos 

das intervenções 

8
Aperfeiçoamento
se for necessário

9
SAÍDA, se a pergunta de
pesquisa foi respondida

satisfatoriamente

Identificação 
da situação-
-problema

Fim da pesquisa. 
Considerações finais.

Recomendações.

Avaliação dos 
resultados parciais

Monitorar andamento 
das intervenções

Executar os passos conforme
definido no cronograma

Definição do 
cronograma de passos, 
com vistas a atingir os 

objetivos propostos

Definição das ações
para atingir um objetivo

Identificar e explorar teorias 
relevantes para desenvolver
e compreender a pesquisa

Considerar a necessidade
de ajustes no processo

Fonte: Adaptado de McKay e Marshall (2001).

Quando uma ação é realizada, o pesquisador permanece ciente de sua perspec-
tiva teórica particular. Essas ações são monitoradas em termos de interesses de 
pesquisa e avaliadas pelo efeito que a intervenção teve em termos das questões 
de pesquisa. Se tais questões puderem ser respondidas ou resolvidas satisfatoria-
mente, ou de alguma forma iluminadas ou mesmo reformuladas, o pesquisador 
deixa o ambiente organizacional. Caso contrário, o investigador modificará seus 
planos e projetos para buscar mais explicações. Assim começa outro ciclo de pes-
quisa-ação (McKAY; MARSHALL, 2001).

Quanto à utilização da pesquisa-ação na área da Engenharia de Produção, 
Gibertoni (2012) acredita que os resultados obtidos por meio desse método são de 
fato diferenciados daqueles alcançados a partir de outro método. Complementando, 
o autor considera que existe certo fascínio quanto à possibilidade de realização de 
uma pesquisa voltada para ações práticas, que culminam com a obtenção de co-
nhecimentos e resultados que ultrapassam dados meramente informacionais, al-
cançando informações oriundas de uma ação planejada e executada coletivamente, 
sendo que a visão da equipe prevalece sobre a do pesquisador.

Thiollent e Colette (2014) comentam que, para renovar e consolidar a pesqui-
sa-ação na área da educação, algumas condições precisam ser reunidas, entre as 
quais o uso de meios informacionais, audiovisuais ou multimeios. Ou seja, a pes-
quisa-ação pode ser auxiliada por recursos de tecnologia da informação, contudo 
os autores entendem que esse auxílio deve ser bem delimitado, porque sempre se 
pressupõe uma forte interação social que nenhuma tecnologia pode substituir. Os 
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autores, ainda, alertam que as situações baseadas exclusivamente em tecnologia de 
informação parecem não ter um efeito educacional duradouro, comparável aos da 
educação presencial e participativa, com múltiplas interações internas e externas à 
escola. Entretanto, a situação decorrente da crise sanitária da covid-19 nos obriga a 
mudar essa perspectiva limitante dos recursos tecnológicos e aceitar as interações 
em redes sociais e ambientes digitais como um novo normal que será duradouro e 
cada vez mais arraigado na sociedade.

De fato, mesmo nas etapas da pesquisa em tela, realizadas antes do surgimento 
da pandemia de covid-19, ou seja, durante as aulas presenciais, pesquisadores e alu-
nos interagiam presencialmente e também no ambiente virtual de aprendizagem 
(AVA) Moodle, utilizando diversos recursos disponíveis para implementar laborató-
rios de avaliação.

Ainda cabe destacar que, por se tratar de um processo participativo, à pri-
meira vista a pesquisa-ação é mais trabalhosa, requerendo tempo, envolvimento 
e atenção a cada passo da ação educativa. Contudo, a participação em uma pes-
quisa-ação, além de ganhos simbólicos, possibilita aos atores promoverem e de-
senvolverem hábitos críticos construtivos, necessários na gestão e na produção de 
conhecimento. Cabe apontar, ainda, que a diversidade cultural dos participantes, 
de seus comportamentos e das formas de expressão deve ser respeitada e fortale-
cida e que, por consequência, os proponentes da pesquisa-ação costumam ter uma 
preocupação centrada em valores humanistas e não em valores de mercado e poder 
(THIOLLENT; COLETTE, 2014).

EXPERIÊNCIA COM AUTO E HETEROAVALIAÇÃO

A experiência com heteroavaliação vem sendo realizada desde o início do segun-
do semestre de 2018, na disciplina de Marketing Aplicado do curso superior de 
Engenharia de Produção na Universidade Federal de Pelotas (UFPel). A disciplina 
tem quatro créditos (68 horas), sendo ofertada, originalmente, na modalidade pre-
sencial e, para os acadêmicos, é sugerido cursá-la no segundo semestre de EP.

No segundo semestre de 2018 e primeiro e segundo de 2019, a disciplina foi mi-
nistrada presencialmente. Em razão da situação excepcional decorrente da pande-
mia de covid-19, que impôs restrições de locomoção e isolamento social, a UFPel 
implementou o ensino remoto emergencial, e, assim, as disciplinas que não pos-
suíam carga horária prática poderiam ser oferecidas em meios digitais (BRASIL, 
2020). Dessa forma, nos dois semestres de 2020 a disciplina de Marketing Aplicado 
foi ofertada totalmente no ensino remoto – ERE/1 e ERE/2. Isso permitiu comparar 
as experiências com a utilização da heteroavaliação na modalidade presencial e no 
ensino remoto, e, portanto, esta seção foi subdividida na descrição das experiências 
realizadas nas duas modalidades. 
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Experiência com auto e heteroavaliação na modalidade presencial

A experiência é iniciada no primeiro dia de aula com uma explicação a respeito 
da heteroavaliação: seu conceito, os motivos de sua utilização e o modo como deve 
ser empregada. Uma explicação também foi colocada no plano de ensino e, logo na 
primeira aula, foram disponibilizadas rubricas de avaliação que dão suporte a todo 
o processo de heteroavaliação, servindo como guia para análise de comportamen-
to e desempenho acadêmico, tal como sugerem os trabalhos de Fernandes (2015a, 
2021) e Nicola e Amante (2021).

No segundo semestre de 2018 e no primeiro e segundo de 2019, foram dispo-
nibilizados aos acadêmicos matriculados na disciplina de Marketing Aplicado, na 
plataforma Moodle, um polígrafo autoral com todo o conteúdo do semestre, assim 
como modelos de entregas de relatórios, os slides usados em aula, o plano de ensino 
com todas as datas das aulas, das avaliações e das entregas de trabalhos e rubricas 
de avaliação.

Durante os 18 encontros ocorridos, conteúdos programados foram compartilha-
dos pela docente com os acadêmicos. O método utilizado para tal compartilhamen-
to foi o expositivo dialogado, ou seja, todo o conteúdo tinha como suporte slides que 
serviam como guia e/ou fio condutor para o diálogo entre os atores, no ambiente 
formal de ensino. Com bastante frequência, foram trazidos, pela docente, exemplos 
e casos para ensino do tipo ilustração ou análise (ROESCH, 2007).

Os casos para ensino foram utilizados pela professora como forma de promover 
interação com os acadêmicos. Assim, após apresentar o caso, a professora dirigia 
questões relacionadas a soluções que poderiam ser construídas a partir da exposi-
ção do conteúdo anteriormente realizada. Essas questões serviram como avaliação 
formativa, pois eram gatilho para promover a reorganização do trabalho pedagógi-
co a fim de atender às diferenças individuais (VILLAS BOAS, 2014).

Torna-se importante, neste momento, lançar luz sobre o método caso para ensi-
no, o qual é definido como uma “[...] reconstrução para fins didáticos de uma situa-
ção problemática gerencial ou organizacional [...]. A situação relatada é específica a 
uma organização e é descrita do ponto de vista do protagonista do caso” (ROESCH; 
FERNANDES, 2007, p. 25). O tipo de caso para ensino ilustração é a apresentação de 
uma situação real, já com a solução, enquanto o tipo de caso para ensino análise 
propõe ao estudante a análise de um caso real e a decomposição dele em partes 
(ROESCH, 2007).

O processo de avaliação foi realizado com o auxílio de muitas ferramentas, 
como gamificação, prova escrita e trabalho em grupo, tal como sugerem Fernandes 
e Gaspar (2014) e Fernandes (2015a). A heteroavaliação foi utilizada no trabalho 
em grupo, seguindo as orientações de Silva (2012), Fernandes e Gaspar (2014) e 
Fernandes (2015a). A proposta de trabalho em grupo era a cocriação de uma ideia de 
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um produto ou um serviço e o desenvolvimento de estratégias de marketing sobre tal 
ideia. A realização do trabalho ocorreu ao longo de todo o semestre e, para avalia-
ção, foram realizadas cinco entregas por meio de relatórios digitais, em um espaço 
destinado à referida atividade avaliativa na plataforma Moodle.

A primeira etapa consistiu na entrega da composição do grupo e na definição 
de um líder. Ao líder, era dada a responsabilidade de realizar todas as entregas do 
trabalho na plataforma Moodle: a primeira entrega não valia nota; a segunda era a 
descrição do produto ou serviço cocriado pelo grupo, cuja nota valia 0,5 ponto; a ter-
ceira correspondia ao relatório de uma pesquisa de mercado (aplicada a pelo menos 
cinquenta pessoas – cabe esclarecer que não era cobrado procedimento de amos-
tragem, uma vez que Marketing Aplicado não tem as disciplinas de estatística como 
pré-requisito), com nota de 1,5 ponto; a quarta referia-se a um plano de marketing, 
que demandava também a criação de um perfil no Instagram com pelo menos três 
publicações a respeito do produto/serviço cocriado, cuja nota era 1,5 ponto; e a quin-
ta entrega correspondia a um relatório de precificação do produto ou serviço cocria-
do, com nota 1,5. O Quadro 1 facilita a visualização da organização das entregas.

QUADRO 1 – Cronograma de entregas para o trabalho em grupo

ENTREGA ATIVIDADE NOTA

1ª Composição do grupo e definição de um líder. 0,0

2ª Descrição do produto ou serviço cocriado pelo grupo. 0,5

3ª Relatório da Pesquisa de Mercado. 1,5

4ª
Plano de marketing, que demandava também a criação de um perfil no 

Instagram com pelo menos 3 publicações a respeito do produto/serviço 
cocriado.

1,5

5ª Relatório de precificação do produto ou do serviço cocriado. 1,5

Fonte: Plano de ensino da disciplina de Marketing Aplicado da UFPel (2020).

A cada entrega de relatório realizada pelo líder, as rubricas de avaliação tam-
bém deveriam ser enviadas, na mesma plataforma, de maneira individual, isto 
é, cada um deveria encaminhar à docente a sua rubrica de avaliação, contendo a 
análise do desempenho dos componentes do grupo de acadêmicos, de acordo com 
as competências exigidas na referida atividade. As atividades requeriam competên-
cias diferentes, e, por isso, cada uma das atividades tinha rubricas diferentes, que 
foram construídas e disponibilizadas pela docente no ambiente virtual de aprendi-
zagem. Complementar a esse processo, a mesma rubrica era usada para cada aluno 
realizar sua autoavaliação. A Figura 3 é o exemplo de uma rubrica de avaliação.
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FIGURA 3 – Rubrica de avaliação

 
Fonte: Elaboração dos autores (2021).

De posse das rubricas de avaliação e com suporte de uma planilha eletrônica, 
a docente calculava um valor do índice para cada aluno, conforme a autoavaliação 
e a heteroavaliação que este recebeu. Dessa forma, a docente avaliava a atividade 
entregue pelo líder, supostamente desenvolvida em grupo, e atribuía uma nota. No 
entanto, a nota de cada acadêmico era individual (diferente), determinada pelo re-
sultado da multiplicação da nota da atividade pelo valor do índice do aluno calcula-
do a partir da autoavaliação e da heteroavaliação.

A entrega das rubricas de avaliação não era obrigatória, isto é, o estudante não 
tinha obrigação de realizar nem a auto nem a heteroavaliação. Quando o estudante 
não entregava a rubrica, para que o índice não fosse alterado prejudicando outro 
componente do grupo, era considerado como se ele tivesse atribuído nota 10 aos 
demais componentes do grupo. 

Quanto ao número de rubricas enviadas em cada uma das quatro entregas do 
trabalho em grupo que valia nota (a auto e a heteroavaliação poderiam ser feitas 
apenas nas entregas que valiam nota), dos 60 estudantes matriculados na disciplina 
de Marketing Aplicado no segundo semestre de 2018, encaminharam rubricas, res-
pectivamente, na segunda, terceira, quarta e quinta entregas, 8, 15, 33 e 45 estudan-
tes. O Gráfico 1 mostra o crescimento do número de rubricas entregues ao longo do 
segundo semestre de 2018. 
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GRÁFICO 1 – Número de rubricas entregues ao longo do segundo semestre de 2018 
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Fonte: Dados da pesquisa (2021).

Já no primeiro semestre de 2019, dos 35 matriculados na disciplina, realizaram 
a segunda, a terceira, a quarta e a quinta entregas de rubricas, respectivamente, 4, 
6, 13 e 21 estudantes, conforme mostra o Gráfico 2. 

GRÁFICO 2 – Número de rubricas entregues ao longo do primeiro semestre de 2019
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Fonte: Dados da pesquisa (2021).

No segundo semestre de 2019, eram 39 matriculados e foram enviadas 9, 6, 16 e 
28 rubricas de avaliação (Gráfico 3).

GRÁFICO 3 – Número de rubricas entregues ao longo do segundo semestre de 2019 
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Fonte: Dados da pesquisa (2021).
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O crescimento do número de rubricas entregues ao longo de cada um dos três 
semestres (segundo de 2018 e primeiro e segundo de 2019) revela o comportamen-
to dos estudantes acerca da realização da auto e da heteroavaliação. No início do 
semestre, a proporção do número de matriculados que entregava a rubrica com as 
notas dos avaliados era pequena. O que pode indicar que, mesmo que determinado 
colega não realizasse a tarefa, os demais componentes do grupo não registravam 
o fato por meio da heteroavaliação. Porém, ao longo do semestre e com o aumento 
da complexidade das tarefas, os estudantes passam a cobrar mais da equipe e, com 
isso, a usar a rubrica de avaliação para que, fazendo uso da diminuição de nota, to-
dos se comprometessem com o trabalho.

Os Gráficos 4, 5 e 6 apresentam a variação do índice construído a partir da auto 
e da heteroavaliação ao longo de cada um dos três semestres (segundo de 2018 e pri-
meiro e segundo de 2019). Observa-se que as primeiras notas atribuídas aos colegas 
do grupo na heteroavaliação foram altas e depois diminuíram. É possível verificar 
que, no segundo semestre de 2018, o índice máximo calculado foi 10, mas o mínimo 
variou muito entre as entregas, sendo de, respectivamente nas quatro entregas, 9,2, 
8,5, 1,7, e 3,8.

GRÁFICO 4 – Variação do índice construído a partir das rubricas de avaliação ao longo do 
segundo semestre de 2018 
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Fonte: Dados da pesquisa (2021).

No primeiro semestre de 2019, o índice máximo calculado também foi 10, en-
quanto os mínimos corresponderam a 10, 8,3, 6,6, e 2, respectivamente (Gráfico 5). 
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GRÁFICO 5 – Variação do índice construído a partir das rubricas de avaliação ao longo do 
primeiro semestre de 2019 
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Fonte: Dados da pesquisa (2021).

No segundo semestre de 2019, os menores índices calculados foram, respectiva-
mente, 8, 7, 5,7 e 5,8, enquanto o máximo foi 10 (Gráfico 6). 

GRÁFICO 6 – Variação do índice construído a partir das rubricas de avaliação ao longo do 
segundo semestre de 2019 
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Fonte: Dados da pesquisa (2021)

Assim, foi possível observar que, ao longo do semestre, as heteroavaliações fo-
ram uma forma de exigir comprometimento de todos os colegas do grupo.

Cabe destacar que, como encerramento de cada semestre, era realizada uma 
feira para apresentação das ideias, que ocorria no hall do Centro de Engenharias da 
UFPel, com a participação de aproximadamente 120 pessoas. Essas feiras eram uma 
ação de um projeto unificado com ênfase em extensão Chave Mestra e possibilita-
vam a oferta de certificado de duas horas para quem visitava o evento.

Ainda é importante explicar que gamificação é uma atividade com dinâmica de 
game em um ambiente que não é de game, capaz de criar um espaço de aprendiza-
gem mediado por desafios, prazer e entretenimento (ALVES; MINHO; DINIZ, 2014). 
A gamificação servia para verificação do aprendizado e realização de ajustes, sendo 
utilizadas diversas plataformas.
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Experiência com auto e heteroavaliação no ensino remoto emergencial

Assim como na modalidade presencial, nos semestres de ensino remoto emer-
gencial, a experiência com auto e heteroavaliação iniciou-se no primeiro dia de aula 
com uma explicação a respeito desses tipos de avaliação, que também constava no 
plano de ensino disponibilizado e apresentado aos discentes.

No primeiro e segundo semestres de 2020 (ERE/1 e ERE/2), foram disponibiliza-
dos aos acadêmicos matriculados na disciplina de Marketing Aplicado, na plataforma 
e-AULA, vídeos e polígrafos autorais com o conteúdo programado para a disciplina, 
assim como modelos de entregas de relatórios, os slides usados em aula, o plano de 
ensino com todas as datas das aulas, de avaliações e de entregas de trabalhos e ru-
bricas de avaliação. No AVA, novos conteúdos foram liberados a cada segunda-feira.

Nas atividades síncronas, foram compartilhados conteúdos mediante método 
expositivo dialogado. Como suporte, utilizaram-se slides que serviram como guia 
para o diálogo. Para avaliação formativa, a docente empregou o uso de enquetes, 
uma ferramenta da plataforma para webconferências, disponibilizada pela univer-
sidade, por meio da qual ocorriam as aulas. As enquetes basearam-se na exposição 
de casos para ensino, dos tipos ilustração e análise (ROESCH, 2007). 

O processo de avaliação, assim como na modalidade presencial, foi constituí-
do por gamificação e trabalho em grupo; já a prova escrita foi substituída por dois 
casos para ensino do tipo problema, em que é apresentada uma situação real e se 
requer que o acadêmico construa uma situação possível com base no conhecimento 
compartilhado (ROESCH, 2007).

O trabalho em grupo foi igualmente construído ao longo do semestre letivo, e as 
entregas dos relatórios também foram feitas pelos líderes de cada grupo em cinco 
etapas, tal como mostra o Quadro 1, enquanto as rubricas de avaliação foram envia-
das individualmente. Todas as entregas ocorreram na plataforma e-AULA.

As rubricas de avaliação serviram de base para o cálculo do índice, que, por sua 
vez, implicava diretamente a nota individual de cada acadêmico. A nota de cada tra-
balho era atribuída pela docente, a partir da correção do relatório entregue.

Da mesma forma como na modalidade presencial, a entrega das rubricas de ava-
liação não era obrigatória. Quando o estudante não entregava a rubrica, para que o 
índice não fosse alterado prejudicando outro integrante do grupo, era considerado 
como se ele tivesse atribuído nota 10. O Gráfico 7 apresenta o número de rubricas 
entregues em cada uma das quatro entregas (a auto e a heteroavaliação poderiam 
ser feitas apenas nas entregas que valiam nota) ao longo do semestre denominado 
de ERE/1.
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GRÁFICO 7 – Número de rubricas entregues ao longo do semestre ERE/1 
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Fonte: Dados da pesquisa (2021).

No semestre ERE/1, estavam matriculados na disciplina de Marketing Aplicado 
59 estudantes. Destes, 40, 28, 36 e 40 realizaram, respectivamente, a segunda, a ter-
ceira, a quarta e a quinta entregas de rubricas.

Já no ERE/2, eram 18 matriculados, dos quais apenas duas estudantes entrega-
ram rubricas de avaliações.

Quanto à variação do índice construído a partir da auto e da heteroavaliação, 
ela é apresentada no Gráfico 8. Assim como no ensino presencial, observa-se que as 
primeiras notas atribuídas aos colegas na heteroavaliação foram altas e depois di-
minuíram. É possível verificar que, no semestre ERE/1, o índice máximo calculado 
foi 10, mas o mínimo variou entre as entregas, em queda, sendo, respectivamente, 
na segunda, na terceira, na quarta e na quinta entrega de rubricas: 10, 7, 6,1 e 6,5. 

GRÁFICO 8 – Variação do índice construído a partir das rubricas de avaliação ao longo do 
semestre ERE/1 
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Fonte: Dados da pesquisa (2021).

Já no ERE/2, tanto o maior quanto o menor índice calculado foi 10.
Ainda vale apontar que na última aula também foi realizada a Feira de Marketing 

Aplicado, apresentando as ideias dos produtos e/ou serviços à comunidade. 
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Considerando o ensino remoto, a feira ocorreu no formato de live. Para tanto, foi 
utilizado o perfil de Instagram do projeto unificado com ênfase em extensão Chave 
Mestra, coordenado pela docente da disciplina. A organização se deu da seguinte 
forma: o líder assumiu o perfil do produto e/ou do serviço cocriado e descreveu 
brevemente seu trabalho; a docente mediou a apresentação convidando os perfis a 
participarem da live um após o outro. As lives constituíram ações de extensão e ge-
raram certificados de duas horas de participação. Aproximadamente, cem pessoas 
participaram de cada live.

ANÁLISES E COMPARAÇÃO DAS EXPERIÊNCIAS COM AUTO E 

HETEROAVALIAÇÃO NA MODALIDADE PRESENCIAL E NO ERE: À GUISA DE 

UMA CONCLUSÃO

Avaliação formativa realizada a partir dos casos para ensino tipos ilustração e análi-
se ratifica o que afirmam Black e Wiliam (1998, 2013), Perrenoud (2007) e Fernandes 
(2012). Isso significa que a observação resultante da avaliação formativa permitiu 
que os processos de ensino e aprendizagem fossem (re)ajustados, pois, por meio 
da interação proporcionada com o caso para ensino, a docente participante da pes-
quisa-ação pôde perceber o aprendizado dos acadêmicos e, com isso, avançar no 
compartilhamento de conteúdo ou retomar conteúdos já ministrados (FERNANDES, 
2012; BLACK; WILLIAM, 2013). Vale enfatizar ainda que, no decorrer do semestre, 
os acadêmicos foram participando mais das avaliações formativas e mostrando sen-
sível melhora nas aprendizagens (BLACK; WILLIAM, 1998).

A avaliação somativa, apenas representada pela prova aplicada nos semestres 
em que a disciplina foi ofertada na modalidade presencial, realmente era utilizada 
para uma avaliação final e categorização de aprovados e reprovados e hierarquiza-
ção de acadêmicos de acordo com suas respectivas notas, não permitindo o (re)ajuste 
nos processos de ensino e aprendizagem (PERRENOUD, 2007; FERNANDES, 2008; 
VASCONCELLOS, 2014).

Já a utilização do tipo caso-problema para ensino serviu para que fosse fei-
ta uma avaliação somativa também, uma vez que seu uso não acarretou nenhum  
(re)ajuste. No entanto, diferentemente do instrumento de avaliação prova, o caso-
-problema para ensino respondeu ao clamor dos acadêmicos por um ensino (ou uma 
estratégia de ensino) que aproximasse o conteúdo, que deve ser ministrado em uma 
disciplina, e as atividades cotidianas de uma organização, tendo, por isso, uma exce-
lente receptividade por parte dos discentes (BOLZAN, 2017; BOLZAN; FERNANDES; 
ANTUNES, 2019).

A gamificação realizada nas diferentes plataformas digitais, por sua vez, tornou 
o aprendizado mais divertido e interessante sob as lentes dos discentes – uma vez 
que esses são nativos digitais (PRENSKY, 2001). 
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No que se refere à heteroavaliação, vale destacar que esse método proporcionou 
a transparência do processo de avaliação, potencializou o aprendizado dos acadê-
micos e fez com que eles mantivessem o comprometimento no trabalho proposto. 
Além disso, o preenchimento de rubricas de avaliação permitiu o aprendizado da 
competência de analisar o desempenho de colegas. Assim, dos cinco objetivos da 
heteroavaliação apontados por Gielen et al. (2011), esse trabalho foi capaz de ratifi-
car todos. Ou seja, foi constatado que esse tipo de avaliação: i) é uma ferramenta de 
controle social, fazendo com que os estudantes se sintam motivados e ativamente 
envolvidos na tarefa, o que torna a avaliação um objetivo secundário; ii) é comple-
mentar à avaliação do docente; iii) torna a avaliação um método de aprendizagem; 
iv) desenvolve a criticidade no estudante, ou seja, o estudante aprende a avaliar; e 
v) constitui uma ferramenta de participação ativa. Vale destacar que, ao longo do 
desenvolvimento dos trabalhos, as notas da heteroavaliação refletiam uma análise 
mais criteriosa das competências, variando entre elas.

Para a realização da autoavaliação foram utilizadas as mesmas rubricas de he-
teroavaliação. No que se refere à contribuição desse método, é possível sublinhar o 
decalque que a autoavaliação proporcionou ao discente, mostrando o que ele errou e 
orientando para um melhor desempenho (FERNANDES, 2015b; TRINCHERO, 2020).

Sob as lentes da docente participante da pesquisa-ação, considerando a quan-
tidade de trabalho, as experiências confirmaram que, embora haja resultados 
positivos com a utilização da heteroavaliação e das demais práticas de avaliação 
formativa, o tempo de planejamento, preparação e execução dos referidos méto-
dos foi bastante extenso (FERNANDES; GASPAR, 2014; BOLZAN, 2017). O número 
de matriculados na disciplina eleita como unidade de análise, sempre próximo a 
cinquenta estudantes, exigiu muito tempo para a análise das rubricas de avaliação 
e para a construção do índice. 

Recomenda-se a continuidade desse estudo aliando a avaliação formativa a 
outras metodologias ativas, tais como a gamificação, a aprendizagem baseada em 
projetos, a aprendizagem baseada em problemas e a sala de aula invertida. Com 
as referidas metodologias ativas, é possível também, além de avaliação formativa, 
implementar mecanismos de hetero e de autoavaliação. Após várias experiências, 
cabe comparar os resultados, apontando possíveis limitações e superação destas.
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