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SANTOS, Adriana Malinowski dos. Avaliagdo da aprendizagem em curso de
formacgao de gestores de EaD a distéancia. 2013. 158 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacgao) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2013.

RESUMO

Com o presente estudo, realizado por meio da Metodologia da problematizagdo com o
arco de Maguerez, analisam-se as concepgdes e praticas de avaliagdo da
aprendizagem em educacgao a distancia (EaD) num curso de formagao de gestores de
EaD realizado a distancia, por uma universidade publica do centro-oeste brasileiro. A
investigacao foi realizada para o alcance do objetivo maior de analisar criticamente a
avaliagdo da aprendizagem em educacgao a distadncia em um curso de formacgéo para
gestores de EaD. Na primeira etapa do estudo, foram consultadas algumas fontes de
informacgdes iniciais, tais como resgate de memoria de experiéncias com o tema,
elementos da literatura e a identificacdo de caracteristicas de um curso de formacao de
gestores de EaD, a distancia, que analisadas e questionadas, permitiram elaborar o
seguinte problema de estudo: Qual a concepg¢ao de avaliagdo da aprendizagem, que
sustenta a pratica avaliativa no curso de formagéo de gestores de EaD, a distancia?
Como esta constituida a pratica avaliativa em tal curso? Que tratamento € dado ao erro
nas atividades avaliativas nesse curso? Foram definidos trés pontos-chave para o
desenvolvimento do estudo: 1- A educagado superior a distdncia no Brasil e as
caracteristicas da avaliacdo da aprendizagem; 2- As relagbes entre a arquitetura do
curso em foco e os recursos disponiveis face a pratica avaliativa prevista no projeto
politico pedagdgico e aquela efetivamente praticada; 3- A formagao dos responsaveis
pela avaliagdo da aprendizagem dos alunos em cursos de formagéo a distancia e suas
consequéncias. Em relagao ao primeiro ponto-chave, por meio de consulta a literatura,
com a contribuicdo de autores como Luckesi, Berbel, Libaneo, Hoffmann, Palloff, Pratt,
Perrenoud e Hadji, além de Kenski, Castells, Lévy, Palloff e Pratt, Primo, entre outros da
area de EaD, concluiu-se que a EaD tem caracteristicas peculiares que podem ser
aproveitadas para a realizagado de avaliagdo formativa. Em relagdo ao segundo ponto-
chave, tratando da arquitetura do curso e recursos disponiveis, por meio de analise da
literatura e do curso em foco, concluiu-se que o curso aproveita os recursos interativos
para realizar uma avaliagdo de cunho mais formativo. Em relagdo ao terceiro ponto-
chave, foi possivel verificar que se faz importante uma formacgdo especifica dos
docentes para atuar a distancia. Em sintese, concluiu-se que o tutor teria condi¢cdes de
avaliar e intervir na aprendizagem do estudante pois sdo propostas atividades que
fomentam e pressupdem agdes de argumentagéo, contra-argumentagcéo, comparagao e
confrontacdo de ideias, mas nas atividades analisadas percebeu-se que faltam
intervengdes do tutor no sentido de corrigir erros/desvios impede a auto-regulacao da
aprendizagem pelos alunos. Como hipéteses de solugao propés-se a divulgagao deste
trabalho entre os envolvidos na realizacdo do curso focalizado, a criagdo de um curso
sobre avaliacdo para tutores de EaD e também a divulgacdo dos resultados deste
trabalho em periddicos, em eventos cientificos entre outros. Nosso compromisso de
acao transformadora sera envio desta investigacdo para os responsaveis pelo curso
focalizado, assim como a sua divulgagcdo em diferentes eventos da area educacional.

Palavras-chave: Educacdo a distancia. Avaliagdo da aprendizagem. Gestores em
EaD. Metodologia da problematizagao.



SANTOS, Adriana Malinowski dos. Learning assessment in a manager’s distance
education training course. 2013. 158 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacédo) —
Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2013.

ABSTRACT

The present study, conducted by Problematization Methodology with “Maguerez's
Arch”, analyzes learning assessment concepts and practices in distance education
(DE) in a manager’s distance education training course held at a public university
located at midwestern Brazil. The investigation was designed to achieve the broader
goal of critically evaluating and understanding the quality of learning in distance
education by evaluating the quality of learning in a training course for managers of
distance education. In the initial stage of the study, historical sources such as rescue
memory of experiences with the theme, elements of literature and identifying
characteristics of a training course for distance education managers were reviewed in
order to define the study parameters and the goal. In that regard, the question
presented was: What technique would best evaluate learning in the managers’
distance education training course? How is made the evaluation practice in such a
course? What treatment is given to the error in the evaluation activities in this
course? Three key points were identified for the development of the study: (1) The
distance education in Brazil and learning assessment characteristics; (2) Relation
between the course architecture, focus and available resources and the planned
evaluation practice in pedagogical and political project that effectively practiced; and
(3) Responsible personal’s training to conduce learning assessment for distance
learning students and its consequences, which have been developed and described
in step three. With regard to the first key point, the literature, with the authors
contribution wich includes Luckesi, Berbel, Libdneo, Hoffmann, Palloff, Pratt,
Perrenoud and Hadji, suggested that DE has unique characteristics which can be
utilized in conducting formative assessment. Further regarding the second point,
treating the architecture course and resources available through the literature review
and focus on the course, it was concluded that the course takes advantage of the
interactive features to conduct formative assessment. Finally, regarding the third
point, teachers and tutor’s training working in distance education, it was verified that
the DE specific training was important. Briefly the study concluded that activities
provide a tutor the best evaluation’s and intervention’s means in student learning are
those that foster research, require argument’s and counter-argument’s actions, that
compare and confront ideas are already performed in the focused course. As
possible solutions we propose to publicize the work a course focused on the creation
of a course on evaluation for distance education tutors and also the dissemination of
the results of this work in journals, at scientific meetings. We commit with a
transformative action as a result of the study, we established the sending this
investigation to those responsible for the course focused, as well as its dissemination
in various event opportunities in the education sector.

Keywords: Distant education. Learning assessment. DE managers. Problematization
methodology.
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PARTE 1

DAS INQUIETACOES INICIAIS AS DEFINICOES ESSENCIAIS DA
INVESTIGACAO

1 INTRODUCAO

A avaliagdo da aprendizagem, como parte continua e integrante do
processo ensino/aprendizagem, é assunto de interesse que mobiliza professores,
alunos, pais, a escola como um todo. Ha muitas discussdes, duvidas e inquietagao
quanto a concepgéo e praticas de avaliagdo. Na educacado a disténcia o tema gera
as mesmas discussdes, duvidas e inquietacdo sobre concepcgdes e praticas, e se
acrescenta a isto as peculiaridades e dificuldades desta modalidade de educagao
formal.

A avaliagdo ndo pode ser vista como um elemento estranho ao
processo de ensino/aprendizagem. Ela varia de acordo com a concepgédo de
educacado, de homem, de mundo que se tem. Sobre isso afirma Liudke (1994, p.
108): [...] "as concepgdes de avaliagdo sao subsidiarias de uma determinada forma
de trabalho pedagdgico, que inclui metodologia, relagdo professor-aluno e
concepgao de aprendizagem".

Neste sentido, o interesse maior que temos com esta investigagao é
compreender a avaliacdo, e mais especificamente as concepg¢des e praticas de
avaliacdo em EaD, tendo como pano de fundo um curso de formagéo para gestores
de EaD realizado a distancia (EaD). Estabeleceremos algumas relagcbes entre os
modelos epistemoldgico e metodoldgico presentes num curso de EaD e como eles
se relacionam ao modelo de avaliagao desenvolvida. Mostraremos quais as formas
predominantes de avaliagcao e de tratamento do erro nas avaliagcbes em EaD. Além
disso, estabeleceremos quais os limites e possibilidades de se realizar uma
avaliagcdo de cunho mais formativo em EaD, tendo em vista o modelo de curso
adotado e os sistemas de informacao e de comunicacgao utilizados.

O trabalho que foi desenvolvido teve como caminho de pesquisa a
Metodologia da Problematizagdo com o Arco de Maguerez, conforme Berbel (1995;
1996; 2001; 2007; 2011; entre outros).



A opcgao pelo curso de formacao de gestores da EaD se deu pelo
interesse pessoal na tematica relativamente nova e controversa da educacao a
distancia, principalmente pela sua configuragdo mais recente, que é a educagao a
distancia online.

Dentro do complexo universo da EaD adotamos a avaliacdo da
aprendizagem como foco especifico, por se tratar de uma assunto que gera
desconfianga, preocupacgdo e diversos questionamentos por parte tanto de leigos,
quanto dos que estao diretamente envolvidos no processo.

Com esta investigacdo esperamos contribuir para a o campo do
conhecimento em educacdo, para a analise e reflexdo sobre as praticas de
avaliacdo realizadas em EaD e também propor algumas alternativas para a
realizacédo de uma avaliagcdo de cunho mais formativo e que vise a auto-regulagao
da aprendizagem pelos alunos, ndo se limitando apenas ao curso de formagao que
foi analisado, mas estendendo os resultados a situagdes mais abrangentes de
ensino aprendizagem em ambientes virtuais.

Ainda na intengdo de contribuirmos para o campo educacional,
especialmente na didatica do ensino superior, analisamos o objeto de investigacao
em suas dimensdes tedrico/praticas, evitando-se o distanciado das questdes
conceituais, pois incorreriamos no esvaziado da sua contextualizagao teorica.

No Brasil, a EaD & normatizada pelo Ministério da Educag¢ado (MEC)
e até 2012 por meio da secretaria de Educacédo a Distancia (SEED), que atuava
como um agente de inovagao tecnoldgica nos processos de ensino e aprendizagem,
fomentando a incorporagédo das Tecnologias de Informac&o e Comunicagao (TIC) e
das técnicas de educagdo a distancia aos métodos didatico-pedagdgicos. Além
disso, promove a pesquisa e o desenvolvimento voltados para a introdu¢cao de novos
conceitos e praticas nas escolas publicas brasileiras (BRASIL, 2008).

De acordo com Vygotsky (1984), a interagdo dos individuos com o
mundo e com outros individuos é mediada por artefatos e por ferramentas que foram
historico, cultural e socialmente construidas. Na EaD, e mais especificamente na
EaD online, as ferramentas utilizadas sao os computadores com acesso a Internet e
as ferramentas de interagédo disponiveis neste ambiente tais como chats, féruns, e-
mail, wikis, diarios de bordo , entre outros.

O uso dos computadores, que na EaD online sdo os mediadores

entre sujeito e a aprendizagem, bem como a disseminagao do seu uso fizeram com
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que muitos educadores buscassem uma integracao entre os recursos oferecidos por
aquelas maquinas e o processo de ensino-aprendizagem.

Neste contexto a educacido a distancia vem crescendo no Brasil,
fomentada principalmente pela necessidade de expanséo e interiorizagdo das vagas
de ensino superior como proposto pelo Governo Federal.

Quando nos dispomos a debater a educagao a distancia mediada
por computadores precisamos, no entanto, estarmos atentos a que as aulas
expositivas ndo se convertam em videoconferéncias nas quais o professor faz um
monodlogo digital e na qual, apesar de uma aparente rede hipertextual, o estudante
tem a seu dispor caminhos pré-definidos, que constituem um trajeto deterministico,
que deve ser seguido, até que se atinja o fim proposto.

Neste contexto de educacido tdo peculiar como a EaD online um
aspecto ndo pode ser negligenciado: a avaliagdo do processo de
ensino/aprendizagem.

Segundo Sarabbi (1971), avaliar € um processo complexo que
envolve o estabelecimento de objetivos e, a posterior, verificacdo, através de um
instrumento avaliativo, e se estes objetivos foram ou n&o alcangados. Este processo
nao tem seu fim quando o professor atribui um valor a aprendizagem do aluno. Ele
continua, ou pelo menos deveria continuar, com a proposi¢gao, por parte do
professor, de desafios que levem o aluno a superar as dificuldades apresentadas.

Conforme Libaneo (1991, p. 26), a avaliagdo deve “[...] orientar a
tomada de decisdes em relagao as atividades didaticas seguintes”.

Segundo Hoffman (2003), avaliamos o aprender. A avaliagao
contribui para o aprendizado quando serve de indicadora de caminhos para o
educando seguir, na busca por aprender.

Avaliar, para Hoffman (1993), envolve a utilizacdo de instrumentos
avaliativos, como testes e tarefas, realizados com a finalidade de auxiliar e orientar o
aluno para uma aprendizagem cada vez mais significativa. Os resultados das
atividades avaliativas (atividades, tarefas e testes) devem servir de subsidios para
novos projetos, tanto para a melhoria da aprendizagem dos alunos quanto para o
aperfeicoamento dos professores. Nao se pode utilizar os testes e tarefas apenas
para classificar os alunos, sem fazer nada para melhorar sua situagao. O sentido da
avaliagdo, segundo Hoffman (2003), € o de avaliar para promover novas

aprendizagens, novas relagdes entre os conceitos , entre outros.
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Silva & Silva (2008) apontam que o corpo de leis que normatizam a
EaD brasileira tem contribuido para a repeticdo de modelos tradicionais e a nao
integragdo das tecnologias de ponta, disponiveis em ambientes virtuais de

aprendizagem. Corrobora com essa afirmativa o que alega Santos (2009, p. 6):

[...] para fins de avaliagdo da aprendizagem no Ensino Superior a Distancia,
a presencialidade é exigida; isto acontece, menos por ser necessario € mais
porque ndo se conseguiu desenvolver formas de avaliar que superem a
presencialidade.

A avaliacdo em EaD pressupde acompanhamento, interacédo e
orientacdo constante dos alunos e avaliagdo processual, mas, de acordo com o
autor, devido a falta de boas alternativas para avaliar a distancia, a mesma continua
sendo realizada segundo uma abordagem tradicional, com énfase em avaliagdes
somativas, em sua grande maioria realizadas por meio de testes online.

E neste contexto que esta pesquisa se justifica: pela necessidade de
se analisar como tem se desenvolvido a avaliagdo em EaD no curso foco da
pesquisa, e também pela possibilidade de se propor algumas praticas avaliativas
que sejam mais condizentes com a proposta pedagogica do curso estudado e ainda

que possam ser estendidas a outros cursos na modalidade EaD online.
1.1 OBUJETIVOS

A seguir apresentamos os objetivos que nortearam os estudos a

serem desenvolvidos nesta pesquisa

1.1.1 Objetivo Geral

Analisar criticamente a avaliagdo da aprendizagem em educacgao a

distancia em um curso de formagao para gestores de EaD.

1.1.2 Objetivos Especificos

e Caracterizar a educacao a distdncia e a EaD online com base na

literatura.



12

e Delinear um panorama tedrico a respeito de avaliagdo da
aprendizagem em EaD online;

e |dentificar as caracteristicas de um curso de formagédo de gestores de
EaD a distancia, online, e analisar as formas de avaliacdo e de
tratamento do erro nele encontradas.

e Destacar contribuigdes pedagogicas alternativas para as formas de
avaliar e tratar o erro nas atividades de formacéo de gestores de EaD,

a distancia, online.

Com estes objetivos buscamos compreender de que maneira se da
hoje a avaliagdo da aprendizagem da aprendizagem na educagéao a distancia online,
analisando para isso as praticas realizadas num curso de formagao de gestores de
EaD, a distancia que irdo trabalhar como tutores a distancia ou como profissionais
que planejam e implementam cursos na modalidade EaD nas mais diversas areas

de conhecimento.

1.2 OPCAO METODOLOGICA

Com o intuito de investigarmos as praticas avaliativas no curso de
formagéo de gestores de EaD, a distancia, realizado online, e para contribuir com o
processo de construgdo de novos conhecimentos sobre a avaliagdo nesta
modalidade de ensino e aprendizagem, optamos pela Metodologia da
Problematizagdo como caminho de pesquisa.

A opcéo metodoldgica para este estudo recaiu sobre a metodologia
da problematizacao, pois esta, que se compde de cinco etapas, das quais falaremos
mais adiante, prevé claramente, ao final do seu percurso, algum grau de intervengao
na realidade estudada, o que possibilita ao pesquisador direcionar de forma concreta
seus questionamentos e reflexdes para a transformacao da realidade.

E importante ressaltarmos que a transformacéo pretendida ndo se
deu apenas na realidade estudada, mas também no dmbito pessoal e profissional do
pesquisador, pois possibilitou um desenvolvimento das capacidades investigativas,
da aquisicdo de novos conhecimentos na area da educacéo e mais especificamente

da construcado de novos conhecimentos sobre a avaliagdo em Educagao a Distancia.
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A Metodologia da Problematizacao (MP)

Neste item tratamos de descrever a Metodologia da Problematizag&o
com o Arco de Maguerez proposta por Berbel (1995; 1996; 2001; 2007; 2011), entre
outros, com o objetivo de apresentarmos as etapas que a compdem, apresentarmos
suas caracteristicas especificas e expormos também quais as suas principais
contribuicdes para o campo da educagao.

O arco de Maguerez foi elaborado na década de 70 por Charles
Maguerez e publicado pela primeira vez em 1977, por Bordenave e Pereira, em seu
livro intitulado “Estratégias de ensino aprendizagem”.

Este arco e as etapas que o compdem, foi aplicado em 1992 na
Universidade Estadual de Londrina (1992), num projeto especial de ensino do
Centro de Ciéncias da Saude, e desde 1994 tem sido pesquisada e aplicada por
Berbel e colaboradores (COLOMBO; BERBEL, 2007). Segundo Berbel (1998, p. 26),
a problematizagao:

[...] constitui uma verdadeira metodologia, entendida como um conjunto de
métodos, técnicas, procedimentos ou atividades intencionalmente
selecionados e organizados em cada etapa, de acordo com a natureza do
problema em estudo e as condi¢des gerais dos participantes.

A Metodologia da Problematizagéo difere da metodologia tradicional
baseada na transmissao de conhecimento na medida em que permite que o aluno
construa conhecimento, reflita e atue sobre a realidade, ou sobre um recorte da
realidade proxima.

Dias Bordenave (1995, p. 34) afima que a pedagogia

problematizadora:

[...] desenvolve o protagonismo transformador do estudante, guarda estreita
relacdo com processos sociais de significativa relevancia para a construgéo
de uma sociedade justa, democratica e participativa, com desenvolvimento
sustentavel. Isto parece constituir o desideratum histérico da era que
vivemos (grifo do autor).

A Metodologia da Problematizacdo com o Arco de Maguerez se
caracteriza como uma metodologia que permite que se estude uma tematica

partindo da realidade concreta e para ela retornando, num movimento de ir a pratica,
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refletir sobre ela e voltar para a pratica com um novo olhar, com novos instrumentos
para transforma-la (CYRINO; PEREIRA, 2004).
Segundo Levandovski (2008, p. 21):

[...] Esta Metodologia favorece o exercicio reflexivo e criativo daqueles que
a utilizam. Instiga, a partir de um recorte da realidade social problematizada,
o aprofundamento de estudo sistematizado para definicado e mobilizagao de
acgOes intencionais que possam intervir favoravelmente naquela realidade,
de forma consciente, para transforma-la em algum grau.

Parte-se da observacao da realidade cotidiana e desde as primeiras
reflexdes tem-se como compromisso e ponto de chegada uma intervencdo em
algum nivel da realidade, seja na pesquisa e sugestdo de novas solugdes, seja na
construgéo de alguma intervengao material que venha a melhora-la.

De acordo com Vasconcellos (1999, p. 22):

A Metodologia da Problematizacdo parte de uma critica do ensino
tradicional e propde um tipo de ensino cujas caracteristicas principais séo a
problematizacdo da realidade e a busca de solugdo para problemas
detectados, possibilitando assim o desenvolvimento do raciocinio reflexivo e
critico do aluno.

O fio condutor a ser percorrido na metodologia da problematizagao

compreende as seguintes etapas:

1) Observacgao da Realidade - com a definicao do problema de pesquisa,
2) ldentificagao dos Pontos-chave,

3) Teorizagao

4) Hipdteses de Solugao

5) Aplicagdo — execugao, na pratica, de alguma das ag¢des previstas

como hipéteses (Pratica)
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Estas etapas estdo configuradas no Arco de Maguerez, conforme a

figura abaixo:

Figura 4 - Esquema do Arco'

/ Teorizagdo \

Pontos- Hipdteses
Chave de Solugdo
/ \
Observacdo da Aplicagdo
Realidade a Realidade
(problema) (solugdo)

1 |

t Readlidade v

1 De Charlez Maguerez, apresentado em DIAZ BORDENAVE, Juan, PEREIRA, Adair Martins,
Estratégias de ensino-aprendizagem. 3. ed. Petropolis: Vozes, 1980

Detalham-se, a seguir, as caracteristicas de cada uma das etapas

do arco:

Primeira Etapa— Observacao da realidade e definicdo do problema

Ao aluno, sujeito participante e ativo € proposto que parta da
observagédo da realidade (BERBEL, 1995; 1999), ou de um recorte da realidade
cotidiana e que a partir dela faga registros sistematicos sobre o que mais o intrigou
ou interessou. Pode-se também, solicitar ao aluno que elenque um aspecto
problematico da realidade estudada buscando identificar quais os pontos
discrepantes, quais as dificuldades que precisam ser sanadas, que serao
problematizadas, ou seja, transformadas em problemas de pesquisa (BERBEL,
1998).

O intuito da Etapa de Observacao da Realidade € coletar e se
apropriar de dados relevantes que possam colaborar para a melhor caracterizagao
da realidade. Para isso, os alunos podem se servir ndo apenas do "olhar atento" e
de seus conhecimentos e experiéncias prévias, mas poderdo também eleger
instrumentos para a coleta de informagdes (entrevistas, questionarios, entre outros.)
ou fazer analises de documentos.

Segundo Berbel (1996), quando os alunos partem da analise da

realidade, eles identificam situacdes problemas concretas, uma vez que colhidas da
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observagdo empirica, o que possibilita a construgdo de novos sentidos, mais
pessoais e de alguma maneira mais proximos, o que podera implicar em um maior
compromisso com o0 seu meio.

O que queremos enfatizar, € que esta oportunidade de aprender a
extrair da realidade aspectos que os inquietam ou instigam (agdes, comportamentos,
relagdes, rotinas, procedimentos, atitudes, valores, conteudos, entre outros.), traz ao
aluno a possibilidade de ampliar sua visdo de mundo e por consequéncia, seu
compromisso com a sua transformacao.

O trabalho de observagao da realidade culmina com a definicdo de
um problema de estudo ou pesquisa (um problema para todo o grupo ou varios
problemas distribuidos a pequenos grupos de trabalho). Este problema ira nortear
todo o trabalho subsequente, evitando que se perca o foco do que se pretende
estudar e acompanhara os alunos até que cheguem a Etapa de Intervengdo na
Realidade.

Quando se utiliza a metodologia da problematizagdo, é sempre
interessante que se redija o problema buscando ser objetivo quanto a sua esséncia
e que se justifique consistentemente a sua opcéo. Ao justificar o interesse de se
trabalhar com um problema especifico, deve-se deixar claro qual a motivagao e a
importancia de se trabalhar com ele, quais as contribuicdes para a comunidade e/ou
contribuicdes cientificas que se espera oferecer ao estuda-lo e, ainda, elencar quais
as possiveis formas de interferir de fato na problematica eleita.

Segundo Schoén (1997, p. 17-8), “[...] os problemas da pratica, do
mundo real, ndo se apresentam com estruturas bem delineadas aos profissionais”.
Na verdade, segundo o autor, eles tendem a ndo se apresentar como problemas,
mas na forma de estruturas cadticas e indeterminadas. Por este motivo acreditamos
que nao basta propor problemas previamente formulados aos alunos, € importante
que os alunos aprendam a observar e a extrair da realidade sua esséncia, que
aprendam a formular seus proprios problemas a partir da observacado ativa da
realidade e que se sintam motivados para criar hipéteses e propor solugdes. Quando
propomos problemas prontos aos alunos corremos o risco de que eles nao
reconhecam o0s problemas na sua realidade proxima como problemas que podem

ser estudados e quiga resolvidos.
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Tendo definido observado a realidade, escolhido e justificado a
escolha do problema de investigagado, passamos para a segunda etapa da MP, que

€ o estabelecimento dos pontos-chave de estudo.

Segunda Etapa — Estabelecimento dos Pontos-Chave

Seguindo os passos da Metodologia, apdés a observagdo da
realidade e definicdo do problema, os alunos usam seus conhecimentos prévios e
sao levados a refletir sobre que possiveis fatores e determinantes maiores
contribuem para que aquele problema especifico ocorra naquela situagao real e bem
delimitada. Estamos entdo na fase na qual serdo definidos os pontos-chave.

Os alunos, nesta fase, podem perceber que existem “[...] variaveis
menos diretas, menos evidentes, mais distantes, mas que interferem na existéncia
daquele problema em estudo” (BERBEL, 1998, p. 143).

O que os alunos devem se perguntar, numa auto-reflexdo que levara
a uma acgao nas fases seguintes da MP, é:

e “por que sera que esse problema existe?” (BERBEL, 1998), ou
ainda: “quais as possiveis determinantes deste problema?”.

e Como posso entender melhor este problema?

Nesta fase os alunos se encontram livres para supor e propor, inferir
causas e possiveis efeitos que podem ter contribuido para que a realidade esteja
configurada daquela maneira, usando para isso seus conhecimentos prévios sobre o
assunto.

Pode-se dizer que neste momento, quando o grupo conta apenas
com seus proprios recursos internos (conhecimentos prévios € do senso comum
sobre o problema eleito) ele é desafiado “[...] a formular primeiro sua propria teoria
para depois recorrer as contribuicdes de diversos pensadores e pesquisadores que
estudaram o tema e formularam explicagcdes tedricas” (BORDENAVE; PEREIRA,
1982, p. 13).

As perguntas principais se desdobrardo em uma nova reflexao
(sincrese) ou numa discussdo e analise, mais aprofundada, acerca da realidade.
Esta reflexdo deve levar em conta os aspectos econdmicos, politicos, sociais, éticos,

que interferem e que conferem aquela realidade suas peculiaridades.
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Segue-se entdo o momento de elencar os pontos-chave que, de
acordo com os critérios estabelecidos pelo grupo, contemplam os aspectos
essenciais do problema que serdo trabalhados nas préximas etapas. O registro
destes pontos-chave pode ser feito na forma de topicos para investigagéao, questdes
basicas que precisam ser respondidas, afirmacdes sobre os mais variados aspectos
do problema, entre outros (COLOMBO; BERBEL, 2007).

Depois de registrados os pontos-chave, de uma forma sucinta e
clara, passa-se para a terceira etapa do Arco. Nesta etapa, chamada Teorizacéo, o
aluno vai precisar colher informacdes mais elaboradas, com base na literatura
existente, para compor um panorama cientificamente embasado da sua tematica de

estudo.

Terceira Etapa — Teorizacao

Na teorizag&o, o grupo vai se debrucgar sobre o tema escolhido com
o intuito buscar possiveis respostas para os pontos-chave que levantou. Para tanto,
vai investigar em multiplas fontes, visando abordar o problema por diversos angulos
e construir suas consideragdes sobre o tema.
Para compor esta etapa, o grupo pode se fazer as seguintes
perguntas norteadoras:
e Alguém ja estudou este problema antes?

e Como ele foi abordado?

As fontes a serem consultadas e as técnicas de coleta de dados
variam de acordo com a natureza do problema e de acordo com a area do
conhecimento envolvida. Pode-se recorrer a livros, artigos cientificos, consultas a
documentos e ficharios, gravacdo de depoimentos ou de entrevistas com
especialistas (GIANNASI; BERBEL, 1998), entre outras fontes.

E nesta etapa que a reflexdo se aprofunda. O grupo pode, através
da investigacdo teodrica, superar seus conhecimentos prévios, aumentar seu
repertério de conhecimentos e realizar novas aprendizagens.

Para que isso ocorra, o grupo deve verificar se suas suposi¢des
sobre o problema foram confirmadas, contrariadas ou se nao foram respondidas
(COLOMBO; BERBEL, 2007). Segundo Bordenave e Pereira (1982, p. 13) a
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teorizacdo pelo seu carater informativo e preponderantemente cientifico, propicia
que os alunos comecem a vislumbrar “certas hipéteses de solugao”. Portanto, é esse
o caminho “natural” a seguir. Passar para a quarta etapa do arco de Maguerez, que

€ justamente a etapa, na qual seréo construidas as Hipo6teses de Solucgéo.

Quarta Etapa — Hipoteses de Solucéo

Nesta etapa o grupo buscara integrar de forma inovadora o que
desenvolveu nas trés primeiras etapas da MP. Utilizara tanto as percepcdes
registradas na etapa da Observacdo da Realidade e os dos pontos-chave que
delimitou, quanto o que aprendeu a partir da teoria na etapa da Teorizagdo, no
intuito de compor hipoteses criativas que possam ajudar a solucionar o problema.

Segundo Berbel (2007 p. 4), “[...] esta etapa é muito rica, por
mobilizar mais uma vez o potencial reflexivo e criativo dos participantes, incluindo
operagbes mentais de alto nivel (que ultrapassam a simples retencdo de
informagdes na memoaria)”.

Berbel (1996, p. 4-5) enfatiza também que:

[...] essa etapa da Metodologia da Problematizacdo ndo é um mero
exercicio intelectual, pois as decisdes tomadas deverdo ser executadas ou
encaminhadas. Nesse momento, os componentes sociais e politicos estao
mais presentes. A pratica que corresponde a essa etapa implica num
compromisso dos alunos com o seu meio. Do meio observaram os
problemas e para o meio levardo uma resposta de seus estudos, visando
transforma-lo em algum grau.

A pergunta de destaque desta etapa poderia ser a seguinte:
e Diante de todo o estudo feito, que alternativas de solugdo podem ser

elaboradas para resolver o problema?

Como esta delimitado no Arco de Maguerez, a ultima etapa da MP é
a Aplicacéo a Realidade.

Pretende-se, neste momento do caminho seguido através da
metodologia, realizar uma modificagdo em algum nivel na realidade estudada.

Vejamos suas especificidades:
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Quinta Etapa- Aplicacdo a Realidade

Este € o momento em que o grupo retorna a realidade, carregado de
novas informacgdes, para por em pratica uma ou mais das suas hipdteses de
solugdo, visando uma transformagcdo concreta na realidade estudada. Segundo
Berbel (1996, p. 7-17), “[...] esta presente, neste processo, o exercicio da praxis € a
possibilidade de formac&o de consciéncia da praxis”.

Para Freire (1983, p. 77), a praxis “[...] implica na acao e reflexdo
dos individuos sobre o mundo para transforma-lo”. A MP pretende encaminhar o
aluno para uma agao consequente no meio, que € o que caracteriza a praxis, ou
seja, pretende leva-lo a uma atividade intencional, consciente, criativa e critica
(BERBEL; GAMBOA, 2012).

A aplicacdo das hipdteses de solugcdo depende das condicbes e
circunstancias que o grupo encontra e pode ser expressa em agdes como: “[...]
conversar, encaminhar cartas, publicar resultados, fazer palestras, elaborar cartazes,
elaborar pecas de teatro, coletar recursos, discutir a tematica com a populacéo,
fazer reunides, orientar condutas, entre outros” (GIANNASI; BERBEL, 1998).

Para Bordenave e Pereira (1995), neste momento em que se aplica
uma ou mais hipotese de solugdo, ocorre uma verdadeira interacdo entre estudante
e objeto de estudo, o que promove um didlogo que transformara a ambos em algum

nivel, de acordo com as possibilidades concretas de cada um.

1.3  ORGANIZACAO DO TRABALHO

O presente trabalho foi estruturado da seguinte maneira:

A Parte | do trabalho como — Das Inquieta¢des Iniciais As
Definicdes Essenciais Da Investigagdo, correspondendo aos itens iniciais da
investigacdo; a introdugéo, os objetivos gerais e especificos, a opgdo metodoldgica,
a primeira etapa da Metodologia da Problematizagdo (MP), - a observagdo da
realidade e definicdo do problema e a segunda etapa da MP - a definicdo dos
pontos-chave.

Logo em seguida apresentamos a Parte Il, como — A Avaliagdo Da
Aprendizagem em EaD, Limites e Possibilidades. Nessa parte, apresentamos a

terceira etapa da MP - a teorizagdo. Cada ponto-chave foi aprofundado por meio da
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reunidao de diversas fontes de informagcdo, na busca da elucidacdo e melhor
compreensao do problema. Selecionamos como fontes de pesquisa, a literatura, a
legislagcdo concernente a avaliagéo e o projeto pedagdgico do curso focalizado.

Na Parte Il - Elementos conclusivos da Investigacao,
apresentamos a quarta etapa do MP chamada de - hipoteses de solucdo, que esta
relacionada com as alternativas para solucionar o problema em foco. Também,
incluimos um capitulo dedicado a quinta etapa da MP — a aplicagcdo a realidade.
Nesse tépico, selecionamos algumas das hipoteses elaboradas para serem
colocadas em pratica. Desta forma, sugerimos algumas a¢des, com a intengao de
efetiva-las, permitindo a intervencao na realidade em algum grau, gerando 0 nosso
comprometimento na solugdo do problema de pesquisa investigado. Entendemos a
transformacdo da realidade como um processo longo, que demanda certo tempo,
nao se esgotando somente com a duragao e o desenvolvimento desta investigacao.
Ao final do trabalho, acrescentamos o significado desta pesquisa para a nossa vida

pessoal e profissional.
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2 OBSERVACAO DA REALIDADE E DEFINICAO DO PROBLEMA

Na MP, para formular o problema a ser estudado, diversos aspectos
devem ser abordados, uma vez que a realidade concreta (ou recorte da realidade
concreta) de onde ele emerge é multideterminada e multifacetada.

Especificamente sobre a formulacdo do problema de pesquisa na
metodologia da problematizagdo, Berbel (1995) afirma que € necessario que o
estudante ou pesquisador estabeleca e delimite muito bem a situacédo estudada de
forma que se possa dirigir-se para o encontro de solugdes, tendo o problema de
investigacao sempre em vista.

E por este motivo que procuramos descrever a seguir quais as
inquietacbes surgidas a partir da leitura realizada sobre o tema avaliagéo, tendo em
vista eleger um problema relevante para esta pesquisa.

Para proceder a formulagdao do problema de estudo utilizamos trés
fontes de aproximacdo da realidade, quais sejam: 1) o resgate de memorias da
pesquisadora sobre a avaliagéo; 2) a revisdo de literatura sobre avaliagdo e sobre
avaliacdo em EaD; 3) a identificagcdo de caracteristicas de um curso de formagao de
gestores de EaD, a distancia.

ApoOs a explanagao de cada topico referente a cada uma das fontes
de informacédo utilizada para aproximacao de nosso foco de estudo, apresentamos
as inquietacdes que se referem as mesmas. Da lista de inquietacbes, buscamos
elaborar o problema, pela incidéncia maior de preocupa¢cdes que emergiram das
reflexdes ou pelo agrupamento de algumas delas pela sua importancia, ou ainda

pela escolha de alguma delas, pela sua relevancia, pois segundo Berbel,

O problema, em geral, surge de algo que necessita ser superado, de uma
dificuldade tal que, para dar uma resposta, sera preciso reunir uma série de
elementos, principalmente porque, através da Metodologia da
Problematizagdo, o problema ndo é algo abstrato; é algo extraido da
realidade observada (BERBEL, 1995, p. 2).

A seguir, passamos a descrever a primeira fonte de aproximagao da

realidade, ou seja, o resgate de memoria da autora sobre o tema avaliagao.
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2.1  RESGATE DE MEMORIA SOBRE AVALIACAO

O resgate de memoria € a nossa primeira fonte de aproximagao da
realidade estudada.

O pesquisador, ao escolher seu foco de pesquisa, normalmente tem
algum grau de proximidade com o seu objeto de estudos, seja por algum contato
prévio com 0 mesmo ou por um interesse latente sobre o tema. Com o resgate de
memoria, procuramos demonstrar em que momentos da nossa trajetdria fomos
atraidos pelo tema proposto e qual o nosso interesse pessoal e profissional na
realizagcao da pesquisa.

Inicio este resgate de memoria apoiada na afirmacao de Hargreaves
(1996, p. 19-20), para quem a forma de ensinar, e provavelmente toda a atividade
exercida pelo profissional de educagao, € influenciada “[...] por suas origens e sua
biografia, assim como em sua carreira, as esperancas e sonhos, e as aspiracdes e
frustragbes sao, igualmente, importantes para seu compromisso, seu entusiasmo e
seu moral’.

Inspirada nesta afirmacdo, passo a contar um pouco da nossa
trajetéria pessoal e profissional, com o intuito de contextualizar situagdes e as
condi¢cdes que levaram as escolhas que culminaram na elaboracédo deste trabalho
de pesquisa sobre avaliagao em EaD.

Aos olhos de Carvalho (2003, p. 1),

[...] o auto relato pode ser tomado como um locus privilegiado do encontro
entre a vida intima do individuo e sua inscricdo numa histéria social e
cultural. A biografia, ao tornar-se discurso narrado pelo sujeito autor e
protagonista, instaura sempre um campo de renegociacdo e reinvengao
identitaria.

Na esteira deste pensamento, pretendo relatar brevemente as
articulacdes estreitas entre minha historia pessoal e minha histéria profissional, entre
0s posicionamentos e valores tanto pessoais como profissionais, nos quais ficara
implicita minha visdo de mundo, de educacgao, de sujeito aprendente e de avaliagao.

Trato entdo de descrever, a partir de minha histéria, todos os
determinantes que repercutiram diretamente na escolha da Metodologia da

Problematizacdo como caminho de pesquisa e das demais escolhas tedrico-
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metodologicas que constituem o eixo do desenvolvimento do meu trabalho de
pesquisa.

Nos ultimos 20 anos, minha trajetoria pessoal e profissional tém sido
completamente marcadas pela educagcdo. O comecgo desta trajetéria foi como
professora na educacao infantil, como auxiliar de classe, quando tinha 17 anos e
ainda cursava o curso de formacado de professores de nivel médio, chamado
“‘Magistério”. Sempre me senti atraida pela ideia de ser professora, pela
possibilidade de interagir com os alunos, pela dinamicidade da atividade, pela
possibilidade de estudar e aprender sempre mais.

Permaneci na educacgao Infantil por mais de 12 anos, por pura
paixdo. Adorava o contato com as criangas, o desafio de criar atividades novas
todos os dias, o compromisso de planejar, avaliar, refletir sobre a minha pratica e
voltar a ela com novas informagdes para encontrar as respostas e para
invariavelmente, encontrar novos questionamentos. Um movimento constante e
retroalimentador de ir e vir da teoria para a pratica e da pratica para a teoria.

Quem me iniciou neste ir e vir, foi a pedagoga Norma Nemer de
Mello, a responsavel pela organizagao pedagdgica da escola em que eu trabalhava.
Norma foi amada e temida ao mesmo tempo. Tendo muito clara a necessidade de
formagdo continuada no ambiente escolar, ja na década de noventa, quando
pouquissimos estudos eram feitos indicando esta necessidade de formacao
(ANDRE; SIMOES; CARVALHO; BRZEZINSKI, 1999), lutava junto & direcdo da
escola para constituir um espago permanente de estudo e discussédo da pratica
cotidiana. Esta luta nem sempre era compreendida pela diregcdo da escola, que
questionava a necessidade de se pagar horas extras para que os professores
estudassem.

Outra luta, se desenrolava com os professores, que igualmente
questionavam a necessidade de refletir sobre a pratica e estudar.

Muitos dos professores acreditavam que planejar detalhadamente as
atividades da semana, construir um projeto de trabalho bem fundamentado e depois
fazer as devidas insergdes no seu diario de classe, descrevendo como foram
desenvolvidas as atividades e quais os aspectos que mais chamaram a atencéo na
participacdo das criancas, era suficiente. Muitos ndo achavam relevante que duas
vezes por semana, além do nosso trabalho diario com os alunos, tivéssemos que

participar de algumas horas de estudo (nem sempre facil) tedrico/pratico, em grupo,
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sob a orientagcdo sempre rigorosa e coerente, do ponto de vista metodoldgico,
filosofico e epistemoldgico, e comprometida com a qualidade das discussdes, da
pedagoga.

Foi na Educagado Infantil, na pratica e nas nossas reunides de
estudo, que aprendi que uma pratica nunca esta desvinculada de uma visao de
homem, de mundo e de educacgédo. Foi nestas discussdes e estudos que aprendi o
que carrego comigo até hoje sobre a epistemologia genética de Piaget, sobre o
sécio interacionismo (Vygotsky, Luria, Leontiev), sobre o ensino através de projetos
de trabalho e sobre as diferentes formas de avaliacao.

A proposta da escola, de trabalhos através de projetos, era
inovadora e demandava muito estudo das formas de se trabalhar. A avaliacdo, que
se convencionou que se chamaria avaliagao diagnéstica, era cotidiana.

Cada atividade desenvolvida tinha objetivos préprios, bem
especificos, que eram retirados de um rol de objetivos a serem trabalhados numa
determinada faixa etaria. Portanto, nds professoras tinhamos claro o que
deveriamos observar e avaliar.

A forma como eu me sentia mais segura para avaliar era ter uma
listagem, com os nomes de todos os alunos da turma e os objetivos a serem
avaliados, enquanto desenvolvia uma determinada atividade. Esta ficha estava
sempre a méo, e nela eu anotava as peculiaridades de cada aluno, o que conseguia
ou ainda nao conseguia realizar, algum comportamento, alguma observagao que ele
fizesse sobre a atividade. Nem sempre era possivel fazer as anotagdes no momento
em que ocorria a atividade, mas era necessario fazé-lo logo que encontrasse um
tempo, para nao correr o risco de deixar algo importante se perder na (falta de)
memoria.

Como a avaliagdo formal (boletim) era descritiva, ou seja,
praticamente ndo emitiamos juizo de valor através de notas ou conceitos, mas sim
descreviamos os comportamentos dos alunos e a sua forma de realizar a atividade,
precisavamos ter muitas informagdes e realmente saber como o aluno realizava as
atividades.

Segundo Libéneo (1991), através da avaliagdo do processo de
ensino-aprendizagem, o professor passa a conhecer de forma particular cada aluno.

No nosso caso, a avaliacido era feita para sabermos de onde partiriamos com os
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alunos, para perceber o que precisava ser mais bem trabalhado, para termos um
registro oficial do modo como as criangas estavam se desenvolvendo.

As vantagens que eu, como professora, via nesta forma de avaliar
era que acompanhavamos o desenvolvimento do aluno no decorrer do ano letivo, de
maneira muito proxima, dia a dia. Nao havia momentos de avaliacdo. Todas as
atividades poderiam/deveriam ser avaliadas. Era relativamente facil de perceber
quais os objetivos do rol proposto ja tinhamos ou nado trabalhado, quais criangas
haviam atingido ou n&o os objetivos propostos, e rearranjar o planejamento semanal
de forma a propor aos alunos atividades que possibilitassem o desenvolvimento de
certas habilidades, atitudes ou procedimentos.

Como esta avaliagdo nao se traduzia num juizo de valor, numa nota
ou num conceito (A, B, C), os pais tinham muita dificuldade em entender qual a
relagao entre o que era esperado para criangcas de uma determinada faixa etaria e o
desempenho apresentado pelo seu filho. Os pais solicitaram que traduzissemos em
uma cor ou de outra forma inteligivel a situagdo de aprendizagem em que as
criangas se encontravam, para que pudessem acompanhar com mais facilidade.
Acabamos por dar paradmetros aos pais sobre o0 que era esperado para cada faixa
etaria, mas ndo conseguimos traduzir em notas um desenvolvimento tdo dinamico.

Enquanto atuava como docente na educacéao infantil, fui aprovada
no vestibular do curso de Pedagogia da Universidade Federal do Parana. Aquela
€época esperava que 0 curso contribuisse para que eu refletisse ainda mais sobre a
minha pratica, que contribuisse significativamente para a construcdo da minha
professoralidade, que me fornecesse subsidios relevantes para esta mesma pratica
em relagcdo a compreensdo das necessidades socio afetivas e cognitivas das
criangas pequenas.

O que pude carregar comigo, como aprendizado, foi que a mudanca
€ 0 avango na educagao ndo comeca necessariamente na universidade.

Na escola, nos preocupavamos, em compreender as formas como
se aprende e a promover atividades que permitissem a assimilacdo ativa e
significativa dos conteudos, pois como bem afirmou Demo (2004a), [...]
Aprendizagem, nao é resultado de instrug&o, de copia, de transmissao”.

Realizavamos, cotidianamente, avaliagbes voltadas n&o sé para a

promog¢ao do aluno, tanto moral quanto intelectualmente (HOFFMAN, 2003), mas,
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neste contexto, a avaliagado servia também para analise e reorganizacdo de nossa
préopria pratica.

Indo em sentido diametralmente oposto, na academia, naquela
época, o ritmo ainda se arrastava, empoeirado, empacado em aulas expositivas
dogmaticas e que se traduziam em avaliagbes reprodutivistas, apenas somativas e
classificatérias.

Nada de aprendizagem significativa, nada de desenvolver
capacidades de pensamento superiores, nada de ensino pela pesquisa, nada de
partir do contexto do aluno, nada de considerar o aluno como sujeito de sua
aprendizagem e nada de considerar o aluno como autor, que para aprender precisa
elaborar, ler de forma sistematica, desconstruir e reconstruir ideias e conceitos.

Esta minha afirmativa, infelizmente se coaduna com o afirmado por
Demo (2004, s/p):

[...] em sua histdria da leitura, a aula instrucionista faz parte do método
escolastico, entendido este como aquele que tutelava qualquer tentativa
autbnoma de interpretagao. Nossas escolas e universidades praticam ainda
este método, a revelia de todas as teorias e praticas mais atualizadas de
aprendizagem.

Isso ndo nos deixava bons exemplos de pratica docente nos quais
pudéssemos nos espelhar. Nao havia interseccdo possivel entre estes dois
universos- a escola e a pratica - e 0 que se pregava na academia.

Era nos cursos e estudos desenvolvidos dentro da escola, que
tinhamos tempo para pensar sobre o que estavamos fazendo e, assim, de
reelaborar sobre os erros e acertos cometidos. Esse processo, denominado por
Schon (1997, p. 91) de practicum reflexivo, € dificultado, segundo o autor, na
(des)articulagao entre concepgao de educacao e pratica docente: “Primeiro ensinam-
se os principios cientificos relevantes, depois a aplicagao desses principios e, por
ultimo, tem-se um practicum cujo objetivo é aplicar a pratica quotidiana os principios

da ciéncia aplicada”.
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2.1.1 Novas Visdes, Novas Aprendizagens

Um sopro de novidade se instaurou na universidade com a entrada
da professora Targélia Ferreira Bezerra de Souza Albuquerque, pesquisadora nas
areas de Curriculo e Avaliagdo Educacional e da Aprendizagem.

Tao importante para mim foi a sua breve passagem pela UFPR, que
até hoje, decorridos quase 13 anos da minha formatura, ainda lembro do seu nome
completo e sempre me pego pensando em escrever-lhe para contar como foi
importante té-la como professora.

Foi a primeira professora a realizar aulas expositivas dialogadas (de
verdade). Eramos consideradas como sujeitos, que tinham uma trajetéria de vida e
também profissional, e se ndo tinham trajetoria profissional ainda, podiamos pensar
a educacéo e tinhamos ideias com as quais poderiamos contribuir para as aulas. Ela
realmente fazia questdo de nos escutar. Utilizava nas suas aulas algumas técnicas
diferenciadas que nos fizeram, pela primeira vez, pensar e participar das aulas. No

seu curriculo lattes, a professora Targélia define assim sua relagdo com a educagao:

Procura investir em estudos e pesquisas cientificos(as), mantendo "os pés
no chdo da escola" numa perspectiva de totalidade social. E apaixonada
pela docéncia, pela escola e procura demonstrar o seu compromisso com a
educacédo/escola para a qualidade social. Assume os principios da Etica da
Libertagdo (DUSSEL) e da Etica Universal do Ser Humano (FREIRE).
Procura investir em processos de orientacdo de monografias de cursos de
especializagao por defendé-las como espago de formagdo critica de
docentes e gestores, com impactos na aprendizagem dos estudantes e
melhoria da qualidade da escola.

Sua forma de avaliar a aprendizagem foi outra surpresa: avaliagao
cotidiana, formativa e o mais incrivel, apés todo o processo de avaliacdo realizado
pela professora, nds fizemos nossa autoavaliagcao! Nao somente uma autoavaliagao,
mas algo que eu considerei uma “autoavaliagao dialogada”. Explico: apds termos
preenchido a ficha de autoavaliagdo, a professora marcou um horario com cada
aluno em sua sala (nunca nenhum professor tinha nos convidado para ir a sua
sala!).

Eu me senti importante e respeitada como aluna nessa hora. Senti-
me mais importante ainda quando percebi que ela realmente sabia quem eu era,
pois pontuou atitudes e comentarios que fiz durante as aulas para me ajudar a

compor minha autoavaliagdo. Esta conversa apds a autoavaliagcdo, em que a
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professora expbs o0 que percebeu das atitudes e avangos de cada aluno, permitiu
que ela “interviesse” na nossa autoavaliagdo de maneira respeitosa e consentida.
Esta reflexdo conjunta permitiu, até mesmo, a mudanga (aumento ou diminuigao da
nossa nota em cada quesito da proposta de avaliagdo) e por isso a chamei de
autoavaliacéo dialogada.

Esta foi a primeira vez que nés, alunas de pedagogia, nos
deparamos (tanto na pratica, quanto na teoria) com estas formas de avaliagao:
formativa, mediadora, cotidiana e autoavaliagao.

Havia alguma luz no final do tunel! As coisas podiam ser melhores, e
muito, muito diferentes!

Considero que nesta minha passagem pela educacgdo infantil,
juntamente com as aulas com a professora Targélia, exemplo de professora de
qualidade, tive a oportunidade de comecgar a me constituir como profissional que
pratica e que estuda, e que, portanto, também aprende. Comecei a partir destas
duas experiéncias marcantes, a separar a pratica em que acredito e a pratica na
qual ndo acredito. Todas as minhas experiéncias futuras foram escolhidas e
marcadas por estas duas experiéncias.

Aprendi a me constituir e reconstituir continuamente como
profissional que se auto avalia, se reformula e retorna a pratica sempre com outra

visao e que, portanto, pratica sempre outra pratica.

2.1.2 Um primeiro Caminho de Pesquisa

Dando um salto temporal, depois de trés anos trabalhando como
pedagoga no Ensino Fundamental, decidi me dedicar a educagdo a distancia,
inspirada pelo relativo sucesso no desenvolvimento de projetos colaborativos via
WEB, e me inscrevi para realizar uma pos-graduagdo a distancia sobre
Planejamento, Implementacdo e Gestdo de cursos a distancia pela Universidade
Federal Fluminense (UFF).

Logo em seguida, ao inicio do curso, fui convidada para trabalhar no
planejamento, implementacdo e gestdo de um curso a distancia via WEB para
médicos veterinarios dentro da tematica “Sanidade Animal”’. O desafio foi grande,
pois construir um Projeto Politico Pedagégico para EaD, num modelo que

privilegiasse a pesquisa e a problematizagdo da realidade, fugindo do modelo
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vigente de teleaulas que sdo apenas a transposi¢cao dos modelos presenciais mais
decadentes, pressupunha muita pesquisa e alguma criatividade.

Esta busca por uma metodologia que pudesse integrar ensino e
pesquisa, levou-me a encontrar no mestrado em Educagdo da Universidade
Estadual de Londrina a professora Neusi Berbel e a Metodologia da
Problematizagao (MP). Esta metodologia, a meu ver, se coaduna perfeitamente com
0 que considero importante em educacdo, que € a transformacao da realidade,
através da agao do sujeito que aprende. Esta afirmacao de Fusari (1997) ilustra bem
este importante papel da educagdo para uma praxis transformadora: “[...]
Pressupostos, principios, recomendagdes. Tudo sao ideias. Elas, em si, nao
transformam a realidade. E pela acdo humana que a realidade é transformada —
aquela que articula pensamento e agcdo como praxis transformadora” (FUSARI,
1997, p.186).

O grupo dedicado a construir o curso de Educagao a distancia é
exiguo, composto por uma médica veterinaria, um web designer, uma pedagoga e
uma estagiaria de pedagogia.

Outro desafio foi pesquisar e aprender alguns conceitos basicos da
medicina veterinaria, especialmente sobre a sanidade animal, para fazer as
justificativas do projeto, para compor o Projeto Pedagogico do curso.

A ideia inicial do meu projeto de mestrado era dissertar sobre as
possibilidades de utilizacdo da Metodologia da Problematizagcdo com o arco de
Maguerez em uma das disciplinas do curso de pds-graduacdo em Sanidade Animal.

Decorridos seis meses do mestrado, entretanto, o curso de
Sanidade Animal ainda encontra dificuldades para ser implantado e, entdo, de
comum acordo com a orientadora Prof? Neusi, decidimos procurar outro curso no
qual pudéssemos realizar a pesquisa, desta vez focando nossa atencdo a um tema
que é no gordio, ndo apenas no ensino presencial, mas também no ensino a
distancia: a avaliacéo.

Encontramos entdo um curso de formagao de gestores de EaD de
Universidade Federal do Centro-Oeste brasileiro, disposta a abrir suas portas para a

realizacao da pesquisa.
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2.1.3 Inquietagdes Surgidas a Partir do Resgate de Memodria

Os questionamentos surgidos do resgate de memoria sobre
avaliagcao foram os seguintes:

1. Ha como utilizar a avaliagdo de modo mais individualizado para melhor
delimitar as dificuldades de certos alunos e remedia-las?

2. Como ¢ vista e tratada a questdo do erro nas atividades avaliativas
desenvolvidas no curso de formacgéo de gestores de EaD, a distancia,
na visao dos alunos?

3. Qual o papel do tutor na intervencédo sobre a construgao do
conhecimento e na regulagao das aprendizagens dos alunos?

4. A avaliagdo da aprendizagem em EaD realizada é utilizada como
instrumento para seguir, reorientar, corrigir e estimular a
autoaprendizagem?

5. Quais as relagdes existentes entre os objetivos de ensino e a avaliagao
da aprendizagem no curso de formagdo de gestores de EaD, a

distancia?

A segunda fonte de aproximacéo da realidade é o levantamento das
contribuigdes tedricas de alguns autores selecionados sobre o tema avaliacédo da
aprendizagem.

Feito este levantamento inicial sobre a avaliagdo em geral passamos

a descrever algumas contribuicées encontradas sobre o tema da avaliagdo em EaD.

2.2 A CONTRIBUICOES TEORICAS

2.2.1 Sobre Avaliacao

Para avaliar, € preciso que tenhamos em mente que sujeito que
queremos formar. Precisamos estar atentos, entdo, ao nosso marco doutrinal
(GANDIM, 2002).

Os marcos doutrinais, ou paradigmas epistemoldgicos como
denomina Gandim, sdo os pilares que sustentam e orientam os diferentes modelos

pedagogicos adotados pelas escolas. Cada modelo, por sua vez, apresenta
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caracteristicas que particularizam a pratica pedagdgica em sala de aula. Becker
(2001) entende que existem trés modelos pedagodgicos e epistemoldgicos que
sustentam a pratica docente: o modelo diretivo, o modelo nao diretivo e o modelo
relacional.

O modelo diretivo é fundamentado no empirismo, no qual ha o
primado do objeto sobre o sujeito. Ou seja, acredita-se que € o meio quem
determina o sujeito, pois segundo o empirismo de Locke, Berkeley e Hume
(FIDALGO, 2002), o sujeito € uma “tabula rasa”, cuja mente é uma folha em branco
pronta para se deixar inscrever através da experiéncia. Desta maneira, ensinar é
transmitir conhecimentos; aprender é receber informacdes; e avaliar € medir a
capacidade de reter estas informagdes. O sujeito ideal dentro da perspectiva
diretivista é um sujeito ajustado as normas, aos rituais, a escola, a familia, a
sociedade. Segundo Davis & Oliveira (1994), o mérito desse paradigma foi o de
apontar para os professores a importancia dos planejamentos, mostrando que para
se atingir os objetivos propostos era necessaria uma certa organizagdo das
situacdes de aprendizagem (BECKER, 2001).

O modelo nao diretivo, por sua vez, fundamenta-se no apriorismo,
perspectiva na qual a possibilidade de aprender € previamente determinada na
bagagem hereditaria de cada individuo. A crenca € que o aluno ja traz consigo um
conhecimento, ele sO precisa que o professor facilite o seu acesso a este
conhecimento, ajudando-o a descobrir onde ele se encontra na sua memoria.
Quando olhamos a educagéao pela perspectiva nao diretivista, ensinar € n&o intervir;
aprender € um caminho para a auto realizagdo; e avaliar € apreciar as proprias
realizacbes. Nesta corrente pretende-se formar um sujeito realizado, e mais
importante que isso: auto realizado.

Becker (2001) introduz entao o terceiro modelo, chamado relacional,
que inclui o construtivismo e o interacionismo. Neste modelo ha uma influéncia
mutua entre o sujeito e o objeto. A convicgdo € de que a aprendizagem se da
através da exploracdo de materiais e conceitos. Esta exploracdo pode ser realizada
através da problematizagdo, ou seja através de reflexdes, questionamentos,
comparagoes, relatos das situagées. Para estas correntes pedagodgicas, os
desequilibrios desafiadores sao condi¢des necessarias para a construcdo de um
conhecimento. Portanto, o professor ndo ¢é visto como um transmissor de

conhecimento, nem acredita que o aluno ja traga prontas as condi¢gdes para a sua
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aprendizagem. Sao valorizados os conhecimentos que o aluno ja tem sobre
determinados conteudos e acredita-se que um conhecimento novo é assimilado ao
que o aluno ja possui.

Para ambos as concepgdes pedagogicas, o aprender €& uma
construcao, e aprender é se apropriar de conteudo e forma. Pretende-se formar um
sujeito que aprende a aprender, que se desafia a aprender, e que portanto é capaz
de buscar autonomamente novas aprendizagens, dentro e fora da escola. Percebe-
se, assim, como as acgdes de ensinar, aprender e avaliar em cada diferente modelo
pedagogico sao influenciadas fortemente e se constroem de acordo com
concepgdes epistemologicas as quais nos vinculamos, mesmo que esta vinculagao
se dé de maneira ingénua e pouco intencional.

Partindo das nomenclaturas estabelecidas por Becker (2001) sobre
os modelos pedagdgicos e os modelos epistemoldgicos descritas anteriormente,
procuraremos estabelecer relagdes entre estes modelos e suas influéncias nos
modelos de avaliagdo no ensino presencial e, em especial, nos modelos de
avaliacdo em EaD.

Para Perrenoud (1999), a avaliagdo da aprendizagem transita entre
duas logicas: a logica da classificacdo e a légica da formacgdo. Na avaliagcédo
classificatéria ha a priorizagdo da nota em detrimento da aprendizagem, o que
propicia a hiper valorizacdo de resultados e produtos; favorecimento de praticas
conservadoras na qual a énfase é dada na reproducéo e na repeticao. Nesta logica,
os resultados obtidos nos exames sao hiper-valorizagdo. Esta € a forma de
avaliacdo presente no modelo pedagdgico diretivo. A avaliagdo formativa, por sua
vez, prioriza a aprendizagem. Nesta segunda ldgica, os resultados séo utilizados
como um termdémetro para medir em que pontos ha dificuldades, com o intuito de
supera-las. Nesse caso, a atengao esta sobre as dificuldades encontradas no
processo, visando compreendé-las, para conceber e programar alternativas de
superacgao destas dificuldades para a promogao da aprendizagem. Considera-se que
o modelo relacional € o que mais se aproxima de uma avaliagao formativa em suas
acdes pedagogicas.

Na mesma direcdo, Luckesi (1995) afirma que a avaliacdo da
aprendizagem refere-se a estabelecer um juizo de qualidade através de um
processo de coleta de dados relevantes da realidade para proceder a analise dos

mesmos, tendo em vista uma tomada de decisdo. O autor elenca, portanto, trés
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elementos importantes da avaliagdo da aprendizagem, a saber: estabelecer juizo de
qualidade, coletar dados relevantes e tomar decisdes. Estes trés elementos estao
presentes tanto na avaliacdo de viés classificatorio quanto na avaliacdo de carater
formativo. O que difere de uma para a outra dessas duas logicas de avaliagdo € a
forma como os trés elementos s&o utilizados. Em seguida exporemos com mais
detalhes do que trata cada elemento da avaliacdo da aprendizagem, conforme
Luckesi (1995).

Quanto ao primeiro elemento elencado por Luckesi (1995), ou seja,
a coleta de dados relevantes, podemos considerar que estes se referem a tudo
aquilo que nos importa saber acerca do que foi aprendido (ou nao) pelo aluno. A
coleta de dados relevantes se da através da acao de testar. Esta testagem consiste
na verificagdo das aprendizagens alcangadas por meio da utilizagdo de uma gama
variada de instrumentos intencionalmente elaborados que propiciarao a coleta dos
dados relevantes acerca do que se quer conhecer.

Para proceder a coleta dos dados, o professor pode utilizar-se de
variados instrumentos, tais como testes, dossiés, monografias, portfolios, trabalhos
escritos e provas. Estas ultimas alternativas, segundo Perrenoud (1999, p. 42),
misturam, “[...] em propor¢des diversas, questdes abertas, questdes de multipla
escolha, formas a identificar, frases, expressdes ou palavras a sublinhar, deslocar,
circular, ligar, classificar [...], calculos a efetuar, problemas a resolver”. Esta coleta de
dados subsidiara o proximo elemento do processo de avaliagao: estabelecer um
juizo de qualidade, que é o segundo elemento que encontramos na definicdo de
avaliagdo proposta por Luckesi (1995).

A acado de tecer um juizo de qualidade implica na agédo de medir.
Medir significa a realizagdo de uma comparagdo com base em um critério. Tendo os
dados coletados dos instrumentos aplicados, o professor passa entdo a medir e a
comparar o que o aluno expressou no instrumento de avaliagdo com os parametros
por ele estabelecidos, ou seja, o professor compara o resultado obtido pelo aluno
(resultado real) com o resultado esperado (resultado ideal). Numa perspectiva
qualitativa de avaliagdo, compara-se o desempenho real com os objetivos de ensino;
ja numa perspectiva quantitativa, faz-se a comparagao entre o resultado obtido pelo
aluno e a nota limite estabelecida pela instituicdo ou pelo professor.

Nas palavras de Perrenoud (1999 p. 46), “[...] o aluno € julgado, seja

sobre a expressao direta do saber, seja sobre as suas manifestagdes em tarefas
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escritas”. Esta € a parte mais explicita do processo de avaliagdo. No entanto, de
forma menos explicita, a avaliagdo permite ao professor atribuir notas a elementos
mais subjetivos tais como a conduta do aluno durante as aulas, seu “interesse” pela
disciplina ou pelo conteudo, sua participacdo mais ou menos ativa nas atividades,
entre outros. Este julgamento, que representa o viés mais subjetivo da avaliagao,
permite ao professor premiar com notas ou conceitos aquele que é considerado
‘bom aluno” e reprimir e punir com a perda de nota aquele que, segundo seus
critérios, tenha se comportado como um “mal aluno”. Para Perrenoud (1999), “[...]
avaliar é também privilegiar um modo de estar em aula e no mundo, valorizar formas
e normas de exceléncia, definir um aluno modelo, aplicado e docil para uns,
imaginativo e autbnomo para outros”.

Para Perrenoud (1999), os alunos aprendem a sobreviver neste
sistema, evitando perder “nota” através da interiorizagcao de “bons habitos” e criando
mecanismos automatizados de responder as situagdes estereotipadas e artificiais,
como a composicdo, transposicdo, resumo, resposta a questbes abertas
(PERRENOUD, 1999, p. 32), propostas pelos professores.

Analisaremos, entdo, o terceiro elemento elencado por Luckesi
(1995), ou seja, a tomada de decisdo. Perrenoud (1999) afirma que a avaliagéo é

pragmatica, ou seja ela é intrinsecamente voltada para a agado, “ [...] avalia-se
sempre para agir’ (PERRENOUD, 1999, p. 53). A tomada de decisao refere-se ao
momento em que o professor decide de que forma ira se utilizar dos dados
coletados. Portanto, a tomada de decisao tem como base a avaliagdo dos registros
do que foi produzido pelos alunos no instrumento de avaliagédo aplicado, com o
intuito de desencadear uma acao.

Numa perspectiva qualitativa, a acdo desencadeada tera por
finalidade a superacado das dificuldades e o aperfeicoamento das capacidades dos
sujeitos, para a promogéao da aprendizagem.

Além de servir para ajudar aos alunos na superagdo das suas
dificuldades, a avaliagao tem também o sentido e a finalidade de propor alteracoes
no caminho do ensino. Gandim (2002) afirma que a avaliagdo de contexto serve ao
planejamento. O que significa dizer que a avaliagédo serve ao planejamento?

Significa que o professor, de posse dos dados coletados na
avaliagdo, pode langcar mao da variabilidade didatica, utilizando-se de diversos

recursos de ensino com o intuito de reorganizar seu planejamento, a fim de permitir
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aos alunos um ganho de qualidade naqueles aspectos em que tiveram desempenho
insuficiente.

A este processo de intervencao do professor no sentido de promover
a superacao das dificuldades e o aperfeicoamento das capacidades alunos,
Perrenoud (1999) da o nome de regulagao da aprendizagem.

De outra forma, numa perspectiva de avaliagcdo quantitativa, os
mesmos dados coletados sdo analisados, no entanto a agdo desencadeada nao
sera a de regular a aprendizagem dos alunos, e sim a de proceder a classificagao e
a hierarquizagao dos sujeitos. A légica, quando nos referimos a uma avaliagao de
base quantitativa, € “quem aprendeu, aprendeu”. O professor acredita que fez sua
parte: ensinou a todos. O professor, neste caso, utiliza o discurso de que nido tem
tempo para voltar atras, para rever conteudos e promover a aprendizagem, afinal o
programa € apertado, sdo muitos os conteudos a serem trabalhados.

De acordo com Luckesi (1995), ha duas logicas avaliativas que se
expressam ou no ato de examinar ou no ato de avaliar. Atualmente, no dia-a-dia
escolar, estas duas logicas sédo vistas como equivalentes, mas para o autor cada
uma delas apresenta caracteristicas especificas, tendo como ponto em comum
apenas o fato de buscarem descrever o desempenho do educando.

Para Luckesi (1995), as principais caracteristicas do ato de examinar
sao: 1. a verificacdo do desempenho presente do educando em decorréncia do que
ja aconteceu; 2. apresentar-se preso ao problema; 3. voltar-se para o desempenho
final do examinado; 4. simplifica-se a relagao professor-aluno; 5. valida-se o que o
examinado apresenta no momento, como consequéncia das aprendizagens
ocorridas; 6. apresenta-se como processo de classificacado; sele¢cao; antidemocratico
e autoritario. Nesta o6tica, de acordo com Luckesi (1995), ao erro é atrelado a ideia
de falta, culpa e castigo. Neste interim, o erro comega a ser visto como algo
vergonhoso e que deve ser abolido.

O ato de avaliar, segundo Luckesi (1995), é diferente do ato de
examinar e possui as seguintes caracteristicas: volta-se para o que o estudante ja
aprendeu e o0 que ainda precisa aprender; vincula-se a busca de solugdes; a atengao
centra-se no processo de construgdo da aprendizagem e também no produto (mas
nao exclusivamente); considera-se a complexidade da relagdo professor-aluno;
apresenta-se nao pontual; é diagnéstica, inclusiva, democratica e também dialdgica.

Portanto, para o autor citado, avaliar e examinar consistem em acgdes diferentes.
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Avaliar, para Perrenoud (1999, p. 41), “[...] € um momento do
trabalho escolar, que se distingue dos outros mais por uma certa dramatizagao da
situacdo do que pelo conteudo das tarefas [...]". Nos dias de prova, todo um cenario
€ constituido para abrigar o “grande” momento, momento solene quando o aluno
devera refazer sozinho, ou seja sem auxilio do professor nem dos colegas, as
mesmas atividades que veio exercitando em aula (PERRENOUD, 1999, p. 41).

Sob a dtica de Luckesi, a avaliacdo da aprendizagem é inerente ao
trabalho docente e possui fins declarados e n&o declarados. Como fins declarados, a
avaliagao delimita os padrdes de desempenho; analisa e verifica a aprendizagem e
aperfeicoa os processos de ensino e aprendizagem. Os fins ndo declarados de uma
avaliagcdo permitem o controle de conhecimento e o controle das hierarquias sociais.
Neste mesmo sentido, Perrenoud (1999), afirma que avaliar € “[...] criar hierarquias
de exceléncia [...]", em funcdo das quais os alunos sao “[...] comparados e depois
classificados em virtude de uma norma de exceléncia [...]” (PERRENOUD, 1999, p.
11).

Por muito tempo a escola se conformou em acreditar que a funcéo
da avaliacdo se limitava a revelar, através das notas obtidas por cada um, as
diferengcas de aptiddao para o estudo que existem entre os alunos. A escola
preocupava-se, sobretudo, em oferecer acesso aos conteudos, mas nido se sentia
responsavel pelo sucesso nas aprendizagens (PERRENOUD, 1999, p. 14).

A avaliacao, sob este ponto de vista, tem atribuido somente ao aluno
a responsabilidade pelo seu fracasso escolar, mascarando a fungao seletiva e de
submissao atribuidas a escola. Assim colocada, a avaliacdo tem se desvinculado do
seu papel, em se tratando da analise da aprendizagem realizada pelo aluno, no
diagndstico e causas do erro, ou na busca do seu continuo aprimoramento. Ela
funciona como mais um elemento disciplinador, servindo para se obter, desde o
siléncio momentaneo, até o estudo para a prova.

No entanto, o prejuizo pela relagdo entre o erro e uma nota baixa,
nao se esgota nesse desvio de foco do processo de ensino e aprendizagem, mas
também tem tirado a responsabilidade da escola no que se refere ao fracasso

escolar do aluno. Sobre esta ideia, aborda Vasconcelos:
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[...] O que fundamenta a énfase na nota é ideia de que nem todos sao
capazes de aprender, nem todos merecem continuar, pois, embora tendo
“‘igualdade de oportunidade”, ndo souberam aproveitar ou ndo tém, de fato,
condi¢des para tal, cabendo a escola a tarefa de identificar uns e outros e
dar encaminhamento merecido (VASCONCELQOS, 1995, p. 61).

Podemos perceber entdo que a composicdo da “nota” tem
implicagdes ndo apenas técnicas, mas é também um posicionamento sociopolitico
que pode excluir uns e incluir outros.

Trataremos a seguir das caracteristicas da EaD e sobre os

ambientes virtuais de aprendizagem que sao onde as interagbes acontecem.

2.2.2 Sobre Educacgao a Distancia

Como vimos no tépico anterior, a EaD tem caracteristicas proprias,
que a diferenciam da educagao na presencialidade. Estas diferengcas sao,
principalmente, a distdncia temporal e espacial entre professor e aluno; uma
populagdo de alunos dispersa geograficamente; populagdo predominantemente
adulta; mediatizagdo por tecnologias de informacdo e comunicacéo; flexibilidade de
tempo e espaco de estudo; comunicacao bidirecional; estudo individual; cursos pré-
produzidos para massas de alunos; entre outras.

Uma das caracteristicas nodais da EaD, e que traz dificuldades e
entraves para a avaliagdo da aprendizagem online, € o distanciamento (fisico e
temporal) entre professor e aluno. Este distanciamento acaba gerando
desconfiancas quanto a credibilidade da avaliagcdo por n&do ser completamente
seguro afirmar quem realiza as tarefas, testes ou responde as questbes de uma
prova aplicada a distancia.

Moore, no ano de 1972, apresentou uma teoria da EaD chamada
teoria da distancia transacional ou teoria transacional. Nesta teoria, Moore diferencia
a distancia geografica vivenciada pelos sujeitos de cursos na modalidade EaD da
distancia transacional. A “distancia transacional” € uma lacuna de ordem psicolégica
e comunicacional que se estabelece quando alunos e professores estao separados
geograficamente. Esta lacuna gera distor¢des no comportamento dos sujeitos, nas
relagdes afetivas e de comunicacdo e de interacdo professor/aluno, e precisa de

meios eficientes para ser transposta ou, pelo menos, diminuida (MOORE, 2002).
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Antes de continuar a falar sobre avaliagao da aprendizagem em EaD
online seria pertinente esclarecer um pouco melhor o conceito de distancia
transacional, e como a mesma afeta os processos de ensino/aprendizagem e, como
consequéncia, a avaliagao.

Na modalidade EaD (seja online ou nao), os estudantes nao tém
uma conexao estreita com os colegas, com os tutores e nem com o professor,
portanto € facil imaginar os desafios envolvidos no processo de avaliar a
aprendizagem neste contexto. A distancia transacional, que segundo Rumble (1986)
se estabelece em algum grau também na educagao presencial, traz implicagdes
para os processos de comunicagao, para os relacionamentos de empatia e amizade
e para a interacao entre os participantes de cursos a distancia.

Moore (2002), definiu que na EaD, a distancia transacional pode ser
medida através do estudo de trés variaveis principais, quais sejam: a presenga ou
nao de dialogo educacional entre os participantes, a estrutura do curso (se é mais
rigida ou mais flexivel) e a autonomia do aluno no seu processo de aprendizagem.

A ideia central da teoria da distancia transacional é reconhecer a
existéncia desta lacuna psicologica e de comunicagao e tentar diminui-la. E de que
forma se pode aproximar alunos e professores que estdo distantes? Para que isso
ocorra € necessaria a implementacao de canais cada vez mais abertos e efetivos de
comunicagédo, a proposi¢do de trabalhos em grupo, a criagdo de espacos de
convivéncia (mesmo que virtuais), a criacdo de mecanismos através dos quais os
alunos e professores possam conhecer seus pares. Moore (2002, p. 4) afirma que:
“[...] meios de teleconferéncia eletrénica altamente interativos, especialmente meios
que utilizam computadores pessoais e audioconferéncia, permitem um dialogo mais
intenso, pessoal, individual e dinamico”. Como reforcamos repetidamente quando
falamos sobre a importancia da tecnologia em EaD, a tecnologia por si s nao
proporciona comunicagao efetiva. Ela € um meio e ndo um fim. Nao tem valor por si
mesma e, portanto, depende de trabalho pedagdgico intencional do professor para
que a comunicagao realmente aconteca através dela. Na esteira deste raciocinio,

vale ressaltar as palavras de Moore (2002, p. 4) sobre esta questao:
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[...] Nao se pode dizer com certeza que qualquer meio, ndo importa quao
interativo seu potencial, proporcionara um programa altamente dialégico,
uma vez que ele sera controlado por professores que podem, por boas ou
mas razdes, decidir ndo aproveitar sua interatividade, e uma vez que sera
usado por alunos que podem ou nao desejar entrar em dialogo com seus
professores.

O autor complementa que ha fatores ambientais importantes que
influenciam na qualidade do dialogo educacional. Entre estes fatores estdo: a) o
numero de alunos por turma; b) frequéncia da comunicagdo (determinadas pelas
limitagdes financeiras e administrativas; c) ambiente fisico/emocional onde os alunos
estudam; d) ambiente fisico/emocional onde o professor ensina; e) personalidade do
professor e também do aluno; e f) conteudo.

Moore (2002) afirma que utilizar ambientes de aprendizagem mais
abertos e menos diretivos, colabora para diminuir a distancia transacional.
Ambientes mais flexiveis, nos quais haja alguma possibilidade de reestruturacdo em
virtude das necessidades dos educandos e nos quais 0S recursos comunicacionais
sejam pensados para servir ao dialogo (bidirecional) e ndao ha “entrega”
(unidirecional) de conteudos pelo professor, sdo ambientes nos quais a distancia
transacional € menor.

A autonomia do aluno é outro fator que influencia numa maior ou
menor distancia transacional. Cursos nos quais os alunos podem participar da
decisdo sobre a estrutura do programa, como por exemplo, decidir que objetivos
deverao ser trabalhados, apresentariam menor distancia transacional do que cursos
nos quais os professores (ou a instituicdo) definem a priori todos os objetivos,
atividades que serao desenvolvidas ao longo do curso e a forma de avaliacdo dos
alunos (MOORE, 2002).

Estratégias bastante difundidas e utilizadas por professores em
cursos online é solicitar aos alunos que criem perfis com o nome, foto e uma breve
descricdo das suas competéncias académicas e profissionais. Ha, em alguns
Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA), espagos nos quais o aluno pode
apresentar suas preferéncias pessoais em aspectos variados como musica, cinema,
literatura, hobbies, entre outros. Todos os participantes do curso tem acesso a estas
informacdes sobre seus pares e sobre os professores quando estes disponibilizam
estas informagdes. Esta € uma estratégia basica e fundamental para permitir uma

primeira aproximacgao entre os sujeitos e para iniciar a criagdo de empatia entre os
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participantes. O objetivo aqui € construir e estreitar lagos, através de uma
aproximagao cada vez maior entre os sujeitos, diminuindo assim a distancia
transacional.

Mattar (2009) afirma que um AVA, quando bem programado e
quando bem utilizado pelo professor, pode gerar aproximagdes qualitativas que vao

influenciar o processo de aprendizagem. Segundo o autor:

[...] A possibilidade de criar locais de aprendizagem mais Iudicos e ricos, em
varias dimensbes, provoca nos alunos uma interacdo mais intensa e
prazerosa com seus colegas, com o professor, com o0 conteudo e
principalmente com os objetos e o préprio ambiente, no seu caminho para o
conhecimento (MATTAR, 2009, p. 118).

No mesmo sentido, Maraschi (2000) afirma que as tecnologias tém a
funcdo de diminuir a distancia entre os participantes e/ou construir outras forma de
interacdes diferentes da que normalmente desenvolvemos na educacao presencial.

Da mesma forma, aos olhos de Azevedo (2002, p. 69),

Em Educagéao a Distancia foi-se destilando, ao longo dos anos, um conjunto
de técnicas e abordagens metodoldgicas que, com uso de tecnologias da
informagéo e da comunicagao, podem contribuir para a redugao da distancia
transacional e a promogdo da proximidade afetiva, relacional e
comunicacional tdo necessaria a aprendizagem.

E importante ressaltar que o uso de tecnologias de comunicacéo e
interagdo (TIC) com um trabalho pedagdgico intencional e fundamentado num
modelo tedrico adequado aos propodsitos que se tem, serve para diminuir a distancia
entre os participantes. Quando falamos em TIC estamos nos referindo a
convergéncia entre tecnologia informatica com a tecnologia das telecomunicagdes. A
Internet pode ser considerada um exemplo de TIC, ela utiliza de sistemas
informaticos e de telecomunicacoes.

No intuito de diminuir a distancia transacional, o papel do professor é
estruturar o curso, ou as aulas, utilizando-se das ferramentas de comunicagao
disponiveis para estabelecer “[...] uma sensacao de presencga on-line” (PALLOFF;
PRATT, 2002, p. 34). Esta “sensagdo de presencga on-line” é a personalizagao de
sua comunicagao ajuda a construir uma comunidade de alunos que pode colaborar

entre si na reconstrucao e reelaboragao pessoal do conhecimento.
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2.2.3 Sobre Avaliagao em EaD

Como atesta Mill (2006, p.29), em sua tese de doutorado que trata
do trabalho docente virtual, “[...] o século XXI trouxe consigo uma outra era: a ldade
Midia”. A principal caracteristica desta era, segundo o autor, € a convergéncia de
midias, que se infiltraram em todas as areas do conhecimento e espagos/tempos da
convivéncia humana. Esta convergéncia afeta e transforma, em especial, a
comunicagdo, possibilitando que individuos isolados e pertencentes a diferentes
espacos possam interagir através dos novos meios de comunicagao em rede.

As diferentes formas de comunicagao (e-mail, chat, férum, listas de
discussdo, entre outros) nestes espagos tém como meta principal promover uma
relagdo mais humana nos ambientes virtuais, fomentar a investigagéo critica e um
aprofundamento na aprendizagem do aluno. Isso significa que o conhecimento,
como resultado do dialogo nestes espacos, pressupde uma agao de argumentacgao,
avaliacado, investigagao das trocas nestes ambientes.

Podemos compreender melhor a questdo da interacdo através da
concepgao de Kenski (2004), que afirma que interagir com as informagdes e com as
pessoas para aprender €& fundamental. Para tanto, segundo a autora, faz-se
necessario que os dados encontrados em diversas fontes e livremente na internet,
que atualmente circulam numa velocidade que progride de forma geométrica e
abrangem todos o0s assuntos que se possa imaginar, transformam-se em
informacdes a partir do interesse e da necessidade com o que 0 usuario os acessa e
os considera. Ainda, segundo a autora, “[...] para a transformacg&o das informacgdes
em conhecimentos € preciso um trabalho processual de interagdo, reflexao,
discussao, critica e ponderacdes que é mais facilmente conduzido quando partilhado
com outras pessoas” (KENSKI, 2004, p. 12).

Castells (2003) e Lévy (1993) entendem estas transformagdées como
tendo cunho social e técnico e promovem o surgimento de uma nova cultura: a
cibercultura. No contexto da cibercultura, a educagao a distancia (EaD), em especial,
¢é fortemente transformada. Antes baseada principalmente na distribuicado de material
didatico impresso via correio, para estudo individual e sem professor presente, nos
ultimos dez anos, com o desenvolvimento das tecnologias digitais, passou por uma

perceptivel evolugdo nas suas formas de organizagao, implementagao e gestdo. O
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surgimento das novas tecnologias informagdo e comunicagao (NTIC) ampliou de
forma significativa a possibilidade da interagao professor/aluno e aluno/aluno.

Os espacgos e tempos da educagédo ja se renderam, ainda que em
alguns niveis, a tecnologia, seja subutilizada, e ndo sem antes travar uma ampla
resisténcia, a mediagao por tecnologias.

Nesse contexto, um novo papel de educador foi incorporado a
estrutura polidocente do magistério na virtualidade (MILL, 2002, p.16), o papel do
tutor virtual.

Os tutores virtuais sdo responsaveis pelo acompanhamento
pedagogico de um grupo de alunos por meio de tecnologias virtuais. Segundo
Machado (2009), a mediagdo pedagogica no curso desenvolvido em ambientes
virtuais de aprendizagem é realizada, primeiramente, pelo tutor, através do dialogo,
e nao pelo ambiente e nem pelos recursos de interacdo, que apenas viabilizam a
relagao dialdgica deste com os alunos e dos alunos com outros alunos.

Esta afirmagdo de Masetto (2004, p.144) resume bem as

caracteristicas da mediagao pedagogica desempenhada pelo tutor virtual:

[...] colocar o aprendiz frente a frente com questdes éticas, sociais,
profissionais, por vezes conflitivas; colaborar para desenvolver a critica com
relacdo a quantidade e a validade das informagbes obtidas; cooperar para
que o aprendiz use e comande as novas tecnologias para suas
aprendizagens e nao seja comandado por elas ou por quem as tenha
programado [...].

Ao falarmos em avaliagdo em ambientes virtuais de aprendizagem
nos importa destacar a figura do tutor, pois é ele que efetivamente interage com os
alunos, mediando as suas participacbes nos ambientes virtuais. A mediagao
pedagogica do tutor ndo consiste apenas em tirar duvidas ou motivar a
aprendizagem (BARROS, 2004). O tutor tem diversas fungdes, e entre elas estao:
ler as postagens dos alunos nos féruns e chats tematicos, propiciando que se
estabelega uma relagéo dialogica entre os envolvidos no processo de aprendizagem
(alunos/aluno, aluno/ conhecimento, aluno/tutor/conhecimento); estabelecer uma
conversacgao didatica criativa e capaz de fomentar o pensamento critico e reflexivo;
preservar a liberdade de pensamento, permitindo o confronto de posigdes; auxiliar o
aluno na articulagdo entre conhecimento e a pratica por ele exercida; promover, pelo

didlogo, a ressignificacdo de conceitos; contribuir para transversalizar o
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conhecimento (promovendo o rompimento de barreiras entre as disciplinas,
promovendo a integragcdo de saberes); sugerir caminhos, instigar a busca por
conhecimento em diversas fontes; propiciar a cooperagdo no grupo; acolher os
alunos em suas singularidades e idiossincrasias; e, proceder a avaliagdo da
aprendizagem dos alunos.

Eis um exerto retirado do féorum de uma das duas disciplinas

analisadas nesta dissertacao sobre a fungao do tutor em cursos em EaD:

Semana passada estive viajando e nao tive como acessar a plataforma por falta de tempo e
recursos... Ontem entrei na Plataforma, li as postagens no féorum, iniciei a leitura dos textos-
base. Hoje, ao abrir minha caixa de e-mail, percebi que havia um e-mail da Tutora
Presencial do polo ao qual pertenco, me questionando sobre minha auséncia... de um certo
modo, meu siléncio virtual...

Percebi como o ambiente é controlado e como é importante o zelo com o qual os tutores nos
tratam...

Grande abraco a todos,

O professor, nos ambientes de EaD do curso focalizado, é
considerado o coordenador da disciplina, ou seja, é ele quem define objetivos da
disciplina, planeja as atividades, faz as propostas do que sera discutido nos foruns,
escolhe o material didatico que sera utilizado no curso, prepara a avaliagdo, mas
quem efetivamente conduz as atividades e interage com os alunos é o tutor.

O documento “Referenciais da qualidade para educagao superior a
distancia’, do MEC, de agosto de 2007, aponta que o referencial teorico-
metodologico que deve embasar os cursos em EAD no Brasil deve priorizar a
superacao do paradigma tradicional centrado no professor. O curriculo deve prever
atividades que promovam a integracao entre os conteudos e suas metodologias,
bem como o didlogo do estudante consigo mesmo (e sua cultura), com os outros (e
suas culturas) e com o conhecimento historicamente acumulado. Os alunos e sua
diversidade devem ser o centro do processo educativo, e o conteudo precisa
promover um dialogo entre a teoria, o cotidiano do aluno e sua atividade profissional
como pratica social.

No mesmo “referencial da qualidade” podemos encontrar o que se
espera que um projeto politico pedagdgico contemple, quais sejam: concepgao de

educacao e curriculo, sistema de comunicacao, material didatico, avaliacdo, equipe
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multidisciplinar, infraestrutura de apoio, gestdo académico-administrativa,
sustentabilidade financeira.

O sistema de avaliagédo, de acordo com os mesmos referenciais, €
considerado como parte integrante do processo de aprendizagem e ndo como um
momento estanque e destacado de todo o processo; deve ser coerente com o
paradigma educacional que pauta as a¢des educativas.

A avaliagdo precisa ser continua, e pode se dar através da
verificagdo da atuagéo (e da qualidade das participa¢des) dos alunos nas atividades,
seminarios, féruns didaticos, trabalhos e/ou projetos realizados em cada méddulo.
Para fazer esta avaliacdo, sdo usados recursos que estdo presentes no ambiente
virtual de aprendizagem, que ajudam na gestao dos dados.

A avaliagdo, nesse contexto, deve promover reflexdes, e “identificar
eventuais dificuldades na aprendizagem e sana-las ainda durante o processo de
ensino-aprendizagem” (BRASIL, 2001).

E importante destacar o que dispde o decreto 5.622/2005, que
estabelece a obrigatoriedade da avaliagdo presencial em EaD e a prevaléncia desta
sobre as outras formas de avaliagdo. Em funcdo das especificidades da EaD, é
fundamental que a avaliagdo ocorra de maneira diferenciada. Silva (2006, p. 23),

afirma que:

A avaliacdo da aprendizagem na sala de aula online requer rupturas com o
modelo tradicional de avaliagédo historicamente cristalizado na sala de aula
presencial. Se o professor ndo quiser subutilizar as potencialidades proprias
do digital online, ou se n&o quiser repetir os mesmos equivocos da
avaliagdo tradicional, tera de buscar novas posturas, novas estratégias de
engajamento no contexto mesmo da docéncia e da aprendizagem e ai
redimensionar suas praticas de avaliar a aprendizagem e sua propria
atuacao.

Segundo Maia et al. (2005, p. 4), a avaliagdo em EaD,
resumidamente, pode ocorrer de trés maneiras distintas:

a) presencial: a avaliagdo € feita por meio de uma prova, na
presenca do formador ou de outra pessoa responsavel, para garantir a legitimidade
da mesma. S&o realizadas com hora, data e local determinados;

b) a distancia: com aplicagdo de testes on-line: a avaliagao é feita
por meio de mecanismos de testes online a serem respondidos e enviados

posteriormente para o formador, por meio de e-mail ou de formularios. O tempo e 0
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local nesta modalidade sdo de escolha do aluno, porém com datas, limites para
entregar os trabalhos e atividades. Normalmente sdo compostas por atividades que
devem ser respondidas e enviadas ao professor, através do correio, fax ou e-mail;

c) avaliagdo ao longo do curso (continua): a avaliagado é feita de
modo continuo, baseada em componentes que fornecam subsidios para o formador
avaliar seus aprendizes de modo processual, tais como as atividades realizadas, os
comentarios postados, as participagées em grupos de discussdo e em chats, as
mensagens postadas no correio, entre outros.

Santos (2008) destaca a dificuldade que os professores que atuam
na educacado a distadncia tém de se desvincular dos instrumentos tradicionais de
avaliacdo. Na grande maioria dos ambientes de aprendizagem digitais —
especialmente os desenvolvidos com objetivos comerciais -, coexistem as
ferramentas que privilegiam utilizagdo da avaliagdo como verificagdo de
conhecimentos (testes de multipla escolha, por ex.), junto com ferramentas que
potencializam a avaliagéo a partir dos processos de interagéo social (chats e foruns).
Os professores incluem em seus cursos ferramentas de comunicacéo e interacao,
mas nao conseguem abrir mao dos instrumentos tradicionais de avaliagao,
preocupados com a composicao da nota final. Apesar do progresso tecnolégico e
da disseminacdo dos pressupostos construtivistas, muitas das acdes nao deixaram
de lado o principio do “verificar e medir”’. Apesar de todas as suas potencialidades, é
necessario ter atengao e objetivos claros para que os ambientes digitais contribuam
para uma avaliagdo mais formativa e se distancie dos modelos de ensino/

aprendizagem tecnicistas.

2.2.4 Sobre o erro

Desde o comego dos tempos os seres humanos sdo constantemente
desafiados a encontrar solugdes para os desafios da vida diaria. Estamos sempre
em busca da melhor maneira de resolver problemas utilizando os melhores recursos,
evitando desperdicar materiais € nosso, cada vez mais precioso tempo, em buscas
infrutiferas.

Desejamos acertar sempre, mas a busca por solugdes

invariavelmente envolve erros e acertos, progressos e retrocessos. Respostas
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negativas e fracassos fazem parte do processo de encontrar as solugdes de que
precisamos para sobreviver e progredir.

Erros e acertos, assim como na vida fora da escola, fazem parte da
vida académica e o professor precisa ter clara a forma como ira trata-lo em sala de
aula. A preocupacao com o que significam os erros dos alunos e o que fazer quando
os alunos erram acompanham os professores constantemente, seja nas atividades
em classe, seja nas provas e testes.

Muitos autores tém se debrucado sobre o tema "tratamento do erro"
a fim de compreender de que forma os alunos aprendem e também para determinar
qual a melhor maneira de se realizar o processo avaliativo.

A proposta atual pretende que os professores e alunos sejam
capazes nao apenas de constatar o erro, mas sim usa-lo como instrumento
formativo que “[...] deve se poOr a servigo das aprendizagens o0 maximo possivel"
(HADJI, 2001, p. 16).

O erro deve servir para que o0 aluno avance em suas aprendizagens
e deve proporcionar ao professor a oportunidade de rever objetivos ndo atingidos
com a finalidade de propor novas e diferenciadas intervengbes pedagdgicas.
Segundo (HADJI, 2001, p. 20),

O professor, que sera informado dos efeitos reais de seu trabalho
pedagodgico, podera regular sua agdo a partir disso. O aluno, que nao
somente sabera onde anda, mas podera tomar consciéncia das dificuldades
que encontra e tornar-se-a capaz, na melhor das hipoéteses, de reconhecer
e corrigir ele proprio seus erros.

Para o que o professor seja capaz de lidar de forma construtiva com
o erro € de suma importancia que tenha em mente uma concep¢ao de mundo, de
aluno, de avaliacdo e de como o erro sera encarado em relagdo a todas estas
variaveis.

Faz-se necessario que o professor se pergunte: como quero que o
aluno se sinta ao errar? Culpado e paralisado por perceber que esta € uma situagao
irremediavel, ou consciente das dificuldades que encontra e desafiado a buscar
novas solugdes, a fazer novas aprendizagens?

Muitos educadores veem o0 erro como uma espécie de “pecado’,
uma coisa ma em si mesma, algo inaceitavel que precisa ser evitado a todo custo e

que, de preferéncia, precisa ser erradicado da escola.
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Esta visdo de erro geralmente utiliza a punigdo como consequéncia
para o erro dos alunos. A puni¢cédo pode ser um X vermelho na prova, uma nota baixa
no boletim, ficar para recuperagao. Estas e outras formas de punicdo podem ser
consideradas como formas de adestramento pelas quais os alunos passam na
tentativa de superar o tdo malvisto erro.

Esteban (2001, p. 16) afirma que a escola esta impregnada com os
resultados imediatos obtidos. Logo depois de ensinado o ponto, aplica-se a prova e
se medem os resultados. Segundo o autor, o aluno deve seguir uma logica unica, de
um so6 saber, reconhecendo um conjunto de conhecimentos como unico e legitimo.
Neste sentido tem-se por “verdade” o que a escola ensina como sendo o “certo”.
Muitas vezes, quando consideramos apenas 0 que a escola, ou o professor, como
seu agente entre os alunos e a comunidade, sabe como correto, deixamos de lado
uma grande extensdo de diferentes respostas ou possibilidades. Certa vez,
assistindo a uma aula de literatura uma professora estava comentando sobre um
poema sobre uma flor. Um dos alunos apontou um vaso acima do quadro de giz
onde havia algumas poucas flores.

Ele disse que aquelas eram as flores das quais a professora falava.
A professora olhou o vaso e disse que nao, que aquela nao era a flor sobre a qual
ela vinha falando. O aluno ficou calado e néao interferiu mais na aula da professora.
Quando foi para casa procurou na internet informagdes sobre aquelas flores. Eram
sim as flores a que o poema se referia, numa outra variedade. O aluno perdeu a
oportunidade de se sentir valorizado no seu conhecimento sobre flores e os colegas
e os professores perderam a oportunidade de aprender que uma mesma flor pode
apresentar diferentes variedades. O padrao da professora, neste caso, era de que
uma flor chamada magndlia s6 poderia ter uma conformagao, quando na verdade
podem ter muitas. O padrdo da escola muitas vezes delimita ao padrao social
vigente e exclui qualquer outro padrdo que nao seja exatamente aquele. O erro
entdo apresenta uma face perversa, a face da exclusao cultural.

Sobre esta forma de exclusdo manifesta na submissao de valores
culturais a uma cultura dominante vemos que a escola e seus agentes tém como
parametro que o erro significa o fracasso, algo muito ruim, e que o certo esta sempre

associado ao bom e ao verdadeiro. Abrahao (2000, p. 71) afirma que:
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Quanto mais fortalecer os vinculos entre erro-acerto, mais se estara
reforcando a submisséo de tudo e de todos a um padrdao, uma norma que
foi produzida, fruto de decisbes monopolistas, como uma verdade
Hegemonica, mais se estara trabalhando para a manutencao de um status
quo, legitimando as desigualdades e a competicao.

No mesmo viés Hoffmann (1998, p. 14) afirma que “sucesso e
fracasso em termos de aprendizagem parece ser uma perigosa invengao da escola”.

Para a autora, o erro visto como fracasso, como desvio, falta de
habilidade ou conhecimentos pré-estabelecidos pode ter efeitos danosos para o
desenvolvimento cognitivo, emocional e social dos alunos.

Segundo Demo (2001, p. 50), “o erro ndo € um corpo estranho, uma
falha na aprendizagem. Ele é essencial, faz parte do processo”.

Perrenoud (2000, p. 39) confirma que “todos tenham direito de errar
para evoluir. Ninguém aprende sem errar. Errando, reflete-se mais sobre o problema
e sobre as agdes usadas para resolvé-lo”.

Para Macedo (1989) o erro e o0 acerto nao sao privilégios de quem
sabe, mas sdo caminhos necessarios ao conhecimento. O erro, em algumas
escolas, ndo pode continuar sendo encarado como sinbnimo de fracasso,
merecendo castigo, mas como instrumento riquissimo para a compreensao do
processo da estruturagdo do pensamento do aluno, um ser em formagao e sua
condicdo de ser em desenvolvimento.

Como a forma de tratar o erro pode afetar os alunos e, mais
especificamente, sua atuagao no mundo atual?

O mundo de hoje, em transformacao rapida e permanente, exige que
os sujeitos despendam esfor¢os cada vez mais arrojados no sentido de sobreviver
num mundo globalizado e ultracompetitivo.

Exige-se ndo apenas uma boa formagdo académica, como também
flexibilidade e muita criatividade dos sujeitos. Alguém que foi formado por uma
escola onde o erro é visto como algo temivel, que deve ser evitado a todo custo e
punido, dificilmente conseguira pensar e agir de forma arrojada e criativa, pois isso
exige assumir o risco de errar, de ndo encontrar a solugao que se espera logo na
primeira tentativa, de ter que estar aberto para se desviar de um caminho pré-

estabelecido na busca por novas solugoes.
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O medo de errar frequentemente pode levar a bloqueios no
pensamento criativo. Para que sirva ao avango, o erro precisa ser visto como algo

dindmico e intrinseco ao processo de aprender e de fazer. Segundo Luckesi (2001):

No caso da solugdo bem ou malsucedida de uma busca, seja ela de
investigacao cientifica ou de solugéo pratica de alguma necessidade, o nao-
sucesso €, em primeiro lugar, um indicador de que ainda n&o se chegou a
solucdo necessaria, e, em segundo lugar, a indicagdo de um modo de como
nao se resolver essa determinada necessidade. O fato de ndo se chegar a
solugdo bem-sucedida indica, no caso, o trampolim para um novo salto
(LUCKESI, 2001, p. 35).

Sobre o efeito que a vida académica e a experiéncia na escola

podem ter nos alunos, encontramos a seguinte afirmacgao de Zabala (1998, p. 29):

E preciso insistir que tudo quanto fazemos em aula por menor que seja,
incide em maior ou menor grau na formag¢ao dos nossos alunos. Entende-se
que o processo educacional é global, o que permite uma visdo associativa
dos sujeitos: emocional, afetivo, cognitivo e espiritual. A maneira de
organizar a aula, o tipo de incentivos, as expectativas que depositamos, os
materiais que utilizamos, cada uma destas decisdes veicula determinadas
experiéncias educativas, e é possivel que nem sempre estejam em
consonancia com o pensamento que temos a respeito do sentido e do papel
que hoje em dia tem a educacao.

De acordo com Nogaro e Granella (2004), o professor pode optar
por trés atitudes frente ao erro: pode optar por punir seus alunos quando estes
erram, pode optar por ser complacente e ndo puni-los nem corrigi-los, esperando
que com o tempo percebam por si sé que cometeram um erro, ou pode ter uma
atitude mais construtiva de tratar o erro, e passar a encara-lo como parte do
processo de aprender, como uma ferramenta para ser utilizada para alavancar
aprendizagens e nao para paralisar a aprendizagem ou para servir de motivo para
punigdes. Desta forma professor passa a administrar o erro ndo como gerador de
castigos e sim como um suporte para a auto compreensdo. O erro passa a ser a
fonte para essa compreensao quando me permite refletir sobre como e por que errei,
e também quando o outro — no caso da escola, o professor — discute com o aluno,
apontando-lhe possiveis caminhos para avancar. Desta forma, o erro ndo € visto
como fonte de vergonha, ansiedade ou castigo, mas como suporte para o
crescimento.

O erro quando encarado de forma construtiva ndo tem o carater de

estar apenas voltado para os resultados (de um problema ou atividade) e passa a
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ser visto e trabalhado de forma problematizadora, ou seja, passa a ser material para
questionamentos por parte do professor e do préprio aluno, servindo de plataforma
para novas aprendizagens, para novas descobertas, para novas pesquisas. Encarar
e tratar o erro desta maneira faz do erro um passo a mais na busca pela satisfagao
de uma necessidade, seja ela da vida académica ou da vida pratica.

Para o professor, nem sempre é facil decidir como tratar o erro.
Mello (1985, p. 95) afirma que: “dado o envolvimento afetivo que o professor acaba
tendo com sua pratica profissional, € inevitavel que o fracasso de seus alunos acabe
por atingi-lo em sua autoimagem, colocando em questao sua prépria competéncia.”
Quando se sente atingido em sua autoimagem e inseguro sobre sua capacidade de
ensinar, o professor pode optar por tratar o erro aplicando punigdo. Pode assim
pensar que o “problema” é apenas dos seus alunos, de como foram criados, das
deficiéncias que vem se arrastando durante anos de escolarizagdo. O professor que
opta pela punicao pode preferir ndo imaginar que a sua maneira de ensinar nao é
efetiva, por exemplo. Punindo os alunos o professor de certa forma se exime da sua
parcela de responsabilidade pelo processo de aprendizagem e preserva sua
autoestima.

Segundo Aquino (1997, p. 12), a “correcdo é a intervengcao mais
preocupante para os educadores, uma vez que certos professores sdo convictos de
que seu papel é simplesmente o de corrigi”. Segundo o autor, a tradicdo escolar vé a
corregdo que o professor faz longe dos alunos, a mais importante. Compete ao
professor, como tarefa mais importante, marcar no papel, no trabalho, o que o aluno
errou. O que ndo compete ao professor, neste caso é usar o erro de forma a
propiciar um avango na aprendizagem.

Outra visdo de correcao é a informativa, na qual a correcao deve
informar ao aluno e ser feita dentro da situagdo de aprendizagem. Aquino (1997)
afirma que a corregdo que mais surte efeito é aquela feita dentro do contexto de
aprendizagem, quando o professor e aluno se encontram juntos na situagdo de
aprendizagem.

Podemos avancar um pouco mais e afirmar que os erros devem
servir para regular as aprendizagens, afinal, segundo Aquino (1997), todo o
empenho empregado para trabalhar com o erro tem como fim aperfeigoar, ajudar a

melhorar e a reorientar o processo de ensino e de aprendizagem.
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Entende-se aqui por regulagdo do ensino e da aprendizagem, “um
processo deliberado e intencional que visa controlar os processos de aprendizagem,
para que possa consolidar, desenvolver ou redirecionar essa mesma aprendizagem”
(FERNANDES, 2005, p. 67).

Numa perspectiva construtiva, devemos aprender a gerenciar o erro
investigando, indo além do desempenho registrado num exame ou atividade, para
descobrir por que determinado erro ocorreu. De acordo com Hadji (1994, p.125), “se
queremos ‘gerir o erro, para la do desempenho registrado, € preciso tentar
determinar as razdes que lhe deram origem, e dizer o que ele revela dos
conhecimentos adquiridos ou das falhas do aluno”.

O processo ndo para na reflexado e investigagédo das origens do erro,
uma vez que investigar em si ndo basta, é preciso propor variados procedimentos
pedagdgicos para a sua superagao.

E necessario que o professor auxilie o aluno a refletir sobre o seu
proprio progresso, identificando os erros cometidos e utilizando-os de modo a
regular a sua aprendizagem. Utilizando o erro desta forma, ele passa a ser visto
como algo positivo e natural e ndo como algo que € mau e que precisa ser
escondido.

Uma das praticas que visam levar os alunos a regular a
aprendizagem é a escrita avaliativa ou feedback escrito (SANTOS, 2008). O
feedback escrito € um processo de comunicacao entre alunos e professores que, se
feito de maneira pormenorizada e atenta, auxilia os alunos a tomarem consciéncia
acerca dos erros que cometeram e propde formas de ultrapassa-los.

Apenas ler o feedback ndo faz com que acontega a regulagéo da
aprendizagem por parte do aluno. Para que o feedback realmente auxilie os alunos a
avangar € preciso que ele desencadeie uma agao, provoque no aluno a necessidade
de buscar uma resposta.

De acordo com pesquisas realizadas por (GIPPS, 1999; SANTOS et
al., 2010), para ser efetivo, o feedback escrito precisa ser descritivo € ndo avaliativo
(sem fazer um juizo de valor acerca do que foi produzido), dirigido a tarefa em vez
de ao aluno (elogios a forma como se comporta em sala, por exemplo), deve levar o
aluno a refletir através de perguntas e incentivos a buscas por respostas,
interpelando e incentivando o aluno; deve utilizar uma linguagem acessivel e conter

informacdes pertinentes ao assunto tratado, ou seja, deve ser contextualizado. Deve
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ainda fazer referéncia ao esforgo depreendido pelo aluno (se ele existiu) e, por fim,
revelar pistas e caminhos a seguir para que o aluno possa reformular a resposta
dada”.

Tendo como referencial tedrico o que expusemos acima, nossa
pesquisa pretende analisar os feedbacks dados aos alunos do curso focalizado,
buscando identificar se eles sao realizados no momento em que a aprendizagem
ocorre, ou se sao feitos posteriormente, identificando também se os ocorrem de
forma informativa ou descritiva, se séo individualizados ou produzidos para massas
de alunos, se sdo contextualizados e se atém ao conteudo e a tarefa ou se versam
mais sobre o comportamento do aluno.

A terceira fonte de aproximacdo da realidade é composta pela
observacao de um Curso de Formacéo de Gestores de EaD a distancia via Web, ou
seja a observagao in loco inicial e portanto ainda superficial, de como ocorrem os
processos de avaliagdo neste espaco.

Passamos entdo a relatar como se caracteriza a primeira etapa da
MP com o Arco de Maguerez e o que foi obtido durante a observagao do curso de
foco de nossa pesquisa.

Ao final deste tdpico explicitamos quais as inquietacbes que
surgiram e que comporao, junto com as inquietagdes levantadas nas aproximagdes

da realidade anteriores, a formulagdo do problema de pesquisa.

2.2.5 Inquietagbes Surgidas a Partir das Contribuicbes Tedricas Sobre o Tema

Os questionamentos surgidos das leituras realizadas sobre o tema
avaliagao e avaliagdo em EaD foram os seguintes:

1. Sera que o erro € visto e aproveitado como elemento de regulagao do
ensino no Curso de Formacao de Gestores de EaD a distancia?

2. Ha sentido em classificar e hierarquizar alunos em EaD?

3. E possivel e desejavel fazer avaliagdo da aprendizagem formativa em
cursos de EaD?

4. Na estrutura da EaD online, e mais especificamente no Curso de
Formacado de Gestores de EaD a distancia, ha meios pelos quais se

praticar a avaliagao da aprendizagem formativa?
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5. Como se da a regulacdo da aprendizagem no Curso de Formacéao de
Gestores de EaD a distancia, na visdo de professores e alunos?

6. Considerando que a observacdo formativa inclui uma forte referéncia a
comunicagdo entre alunos e professores (PERRENOUD, 1999), os
féruns tematicos em EaD favorecem e ou fomentam a procura da
contradicdo ou do conflito cognitivo, favorecendo a regulagcdo da
aprendizagem?

7. Quais as estratégias utilizadas para dar feedback aos alunos visando a
regulagcédo da aprendizagem?

8. Os feedbacks fornecidos no curso de formagao em foco favorecem a
autorregulagao da aprendizagem pelo aluno?

9. O que pratica a EaD: exame ou avaliacdo?

10. Sera possivel alterar o paradigma da avaliagdo da aprendizagem
predominante diante das exigéncias burocraticas do sistema educacional
brasileiro? (HOFFMANN,1991).

11. A avaliagdo da aprendizagem em EaD, da forma como esta sendo
desenvolvida no Curso de Formagao de Gestores de EaD a distancia,
privilegia a selegao/classificagdo dos alunos ou a promocédo de sua

aprendizagem?

2.3  OBSERVACAO DO CURSO FOCO DE PESQUISA

A primeira etapa da Metodologia da Problematizagdo com o Arco de
Maguerez é a Observacao da Realidade. A nossa proposta € estudar a avaliagéo da
aprendizagem em EaD e para tanto nossa observacao foi realizada num curso de
formagao de gestores de EaD, a distancia.

Ao aluno, sujeito participante e ativo € proposto que parta da
observagédo da realidade (BERBEL, 1995; 1999), ou de um recorte da realidade
cotidiana e que a partir dela faga registros sistematicos sobre o que mais o intrigou
ou interessou, ou ainda que elenque um aspecto problematico desta realidade,
buscando identificar: “[...] dificuldades, caréncias, discrepancias, de varias ordens,
que serao transformadas em problemas, ou seja, serdo problematizadas” (BERBEL,
1998).
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Com a Etapa de Observacdo da Realidade, tem-se o intuito de
coletar e se apropriar de informagdes relevantes que possam colaborar para a
melhor caracterizagdo da realidade. Para isso, os alunos podem se servir nao
apenas do "olhar atento" e de seus conhecimentos e experiéncias prévias, mas
também eleger instrumentos de coleta de informagdes (entrevistas, questionarios,
entre outros.) ou fazer analises de documentos, entre outras formas.

Segundo Berbel (1996), quando os alunos partem da analise da
realidade, eles identificam situagcbes-problemas concretas, o que possibilita a
construgcdo de novos sentidos e esta atitude implicara em um maior compromisso
com O seu meio.

Esta oportunidade de aprender a extrair da realidade aspectos que
0s inquietam ou instigam (a¢des, comportamentos, relagdes, rotinas, procedimentos,
atitudes, valores, conteudos, entre outros.), traz ao aluno a possibilidade de ampliar
sua visdo de mundo e, por consequéncia, seu compromisso com a sua
transformacéao.

O trabalho de observacao da realidade culmina com a definicdo de
um problema de estudo ou pesquisa (um problema para todo o grupo ou um
problema para cada pequeno grupo de trabalho). Este problema ira nortear todo o
trabalho subsequente, evitando que se perca o foco do que se pretende estudar, e

acompanhara os alunos até que cheguem a etapa de intervengao na Realidade.

2.3.1 Caracteristicas de um Curso de Formagao de Gestores de EaD, a Distancia

Com o intuito de agregar mais uma fonte de observagdo da
realidade, solicitamos a coordenagdo de um Curso de Formacao de Gestores de
EaD a distancia, em nivel de pds-graduagdo, uma senha de acesso ao ambiente
virtual de aprendizagem, para que pudéssemos proceder as observagoes
necessarias, com o intuito de coletar informacdes que nos levassem a definicao do
problema de pesquisa.

Pela observagao realizada no ambiente virtual de aprendizagem de
tal curso, percebemos que:

e As avaliagbes sao feitas através de tarefas como resenhas, producdes

de texto, entre outros, que procuram englobar aspectos do que foram
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discutido nos féruns e que constam do material didatico disponibilizado,
como por exemplo:

Faca uma resenha critica a respeito das discussdes travadas no férum
desta semana. Ao longo de seu texto, e com base nas discussdes,
procure responder aos questionamentos deixados ao fim do texto base;
Quando o aluno deixa de realizar uma tarefa avaliativa, normalmente
encontra, ao final do médulo, uma tarefa que pode ser realizada para
repor aquela que foi perdida;

As tarefas avaliativas sao entregues sempre no ultimo dia da semana,
quando se finaliza um tema;

O retorno (feedback) dado aos alunos, na maioria das vezes nao
contempla corregdes que apontem erros e acertos dos alunos (a nao
ser de um modo geral, aparentemente automatico, como parabenizar
por ter realizado a atividade);

Nos féruns, o tutor normalmente atua mais como um animador e
incentivador das participagcbes do que como alguém que avalia a
pertinéncia do conteudo das postagens dos alunos. Normalmente, o
tutor ndo corrige erros conceituais apresentados nas respostas dos
alunos. Sua atuacao limita-se a corrigir o percurso do grupo quando
este foge do assunto, pedindo que retomem o que deve ser discutido;
Normalmente, a forma como os alunos serdo avaliados aparece na
pagina inicial de cada disciplina. Ha formas diversas de se avaliar, mas
normalmente metade da nota é atribuida pelas participagcdes nos
féruns e outra metade da nota é atribuida pela realizagao das tarefas
escritas;

O retorno (feedback) com as notas é ao final de cada disciplina, sem
que fique muito claro se ha oportunidade para o aluno discutir com o
tutor sobre os seus erros e acertos e sobre a nota obtida;

Nem todas as disciplinas tém os seus objetivos claramente expressos
na sua pagina inicial;

Nao percebemos a oportunidade para que os alunos corrijam suas

tarefas avaliativas quando os pontos problematicos sdo apontados;
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Nao percebemos a oportunidade dos alunos refazerem/corrigirem suas

tarefas avaliativas.

2.3.2 Inquietagdes Surgidas a Partir da Observacao do Curso Foco de Pesquisa

Os questionamentos sobre avaliagdo surgidos ou que foram

reforcados a partir da observacao da realidade do curso de formagao de gestores de

EaD, a distancia, foram os seguintes:

1.

Como vem sendo conduzidos os processos de avaliacdo da
aprendizagem na EaD, e mais especificamente, no Curso de
Formacao de Gestores de EaD a distancia focalizado?

Em fungdo da assincronia entre o tempo de resposta dos alunos e o
de feedback do professor, o que limita as atividades de regulagéo da
aprendizagem, ha possibilidade de se afirmar que se adota uma
avaliagao formativa da aprendizagem em EaD?

Qual a relagéo existente entre a forma de avaliagdo da aprendizagem
praticada no Curso de Formacao de Gestores de EaD a distancia e a
concepcgao de educagado que embasa o curso?

Como os ambientes virtuais de aprendizagem e as atividades
didaticas desenvolvidas nestes ambientes se relacionam com o
sistema de avaliagao da aprendizagem utilizado?

Como esta constituida a pratica avaliativa da aprendizagem no curso

de EaD em questao?

2.4  FORMULACAO DO PROBLEMA DE PESQUISA

A seguir apresentamos a analise das inquietagdes e das incidéncias

que aparecem em cada uma das fontes de aproximacdo da tematica eleita para o

estudo e a partir desta analise apresentamos a definicado do problema de pesquisa.

As inquietagdes, os questionamentos apresentados ao final de cada

um dos focos de aproximagdo da realidade quando reunidos em categorias e

analisados nos ajudam a levantar, pela maior ou menor incidéncia com que

aparecem, quais os assuntos mais relevantes a serem tratados, ajudando-nos assim

a circunscrever e a nos aproximarmos do problema de pesquisa.
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Analisando o conteudo das inquietagdes que surgiram ou foram
potencializadas pela aproximagdo com a realidade, realizadas através das trés
fontes escolhidas para este fim, pudemos perceber que sua incidéncia se deu em
quatro aspectos: a) formas de tratar o erro; b) modalidades da avaliacdo (para
promover ou classificar); c¢) Relagdo entre objetivos de ensino e avaliacédo e d)
Concepcao educacional e a forma de avaliagao.

Pela tabela de inquietagdes que apresentamos abaixo pudemos
verificar que a maior incidéncia de inquietacdes foi no sentido de esclarecer quais as
formas de abordar o erro nas atividades de avaliacdo em EaD e a subsequente

forma de promover a regulagcédo da aprendizagem.

Quadro 1 — Definindo o problema de pesquisa
Categorias de inquietac6es Incidéncia

Formas de tratar o erro e de realizar a regulacéo da 9
aprendizagem

Modalidades de avaliagao (para promover ou classificar ?)
Relagao entre objetivos de ensino e avaliagéao

Concepcgao educacional e a forma de se avaliar

Fonte: A autora, 2013

| —=| 0

Apesar da categoria modalidades de avaliagdo (para promover ou
classificar?) ter aparecido em segundo lugar na classificagao das inquietacdes, nos
pareceu mais logico iniciar a narrativa partindo da concep¢do metodoldgica de
avaliar que se tem no curso foco de pesquisa (portanto, partir do mais geral) para sé
depois tratar da questdo (mais especifica) da forma de tratar o erro.
E importante também ressaltar que ndo deixamos de lado a questdo da relacéo
fundamental entre objetivos de ensino, avaliagao e tratamento do erro, pois, para se
tratar de definir o que se considera erro, temos que partir dos objetivos
estabelecidos para a disciplina, daquilo que se pretende alcancar e que é definido no

momento em que se estabelecem os objetivos da disciplina.
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O problema de pesquisa

Elaboramos entdo o problema de pesquisa, incorporando as
principais categorias de inquietagdes identificadas a partir das trés fontes de
informacdes utilizadas para a observacao da realidade:

Qual a concepcao de avaliacdo da aprendizagem, que sustenta a prética
avaliativa no curso de formacao de gestores de EaD, a distancia? Como esta
constituida a pratica avaliativa em tal curso? Que tratamento é dado ao erro

nas atividades avaliativas nesse curso?
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3 DEFINICAO DOS PONTOS-CHAVE DA PESQUISA

A segunda etapa da Metodologia da Problematizag&o inicia-se com
a reflexdo sobre os diversos aspectos da realidade (politica, econémica, social, entre
outros.) que contribuem para que o problema se apresente de determinada forma no
espaco delimitado pelo estudo.

Esta reflexdo se desdobra em dois niveis: no primeiro nivel
buscamos responder quais sao os possiveis fatores associados ao problema e, num
segundo nivel, procuramos descobrir e analisar alguns dos possiveis determinantes
contextuais envolvidos.

A reflexdao é feita com base nas informacdes, ideias, teorias e
representacdes que o participante tem sobre o tema. Com isso, podera levantar as
primeiras hipéteses explicativas acerca da ocorréncia do problema e, a seguir,
estabelecer os pontos que serao aprofundados na etapa da teorizagao.

Consideramos como ponto de partida o problema de pesquisa: Qual
a concepgao de avaliacdo da aprendizagem, que sustenta a pratica avaliativa no
curso de formagao de gestores de EaD a distancia? Como esta constituida a pratica
avaliativa em tal curso? Que tratamento € dado ao erro nas atividades avaliativas
nesse curso?

Passamos, entdo, a expor, a reflexdo realizada sobre os possiveis

fatores associados ao problema e seus possiveis determinantes maiores.

3.1 PossivEIS FATORES ASSOCIADOS AO PROBLEMA

Na etapa anterior, ou seja durante a etapa da observacdo da
realidade, pudemos perceber que diversos desafios se apresentam a avaliagdo em
EaD. Um deles diz respeito a concepcédo de avaliagdo expressa no Projeto
Pedagogico (PP) do curso e sua relacdo com a avaliagdo efetivamente praticada.
Nosso questionamento inicial, portanto, € o seguinte: quais os fatores que favorecem
ou limitam a pratica da avaliagdo da aprendizagem de acordo com o0 que esta
previsto no PP do curso?

Sobre este aspecto, concepcdes de avaliacdo e pratica avaliativa,
Santos (2006), afirma que a avaliagdo em EaD online tem caracteristicas especificas

que séao resultado tanto do paradigma educacional que sustenta o modelo adotado
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quanto da sua natureza especifica, que é a separacdo entre alunos/alunos e
alunos/professores e a mediagdo por novas tecnologias de Informacdo e
comunicagcdo (NTIC). Estas peculiaridades da EaD fazem com que a avaliagéo
apresente caracteristicas diferentes daquelas encontradas em ambientes nos quais
professores e alunos estdo interagindo presencialmente.

Na EaD online, a interagcdo, a comunicag¢ao, a aprendizagem e a
avaliacédo se dao por meio de ambientes virtuais de aprendizagem (AVA). Estes AVA
sdo construidos por profissionais de areas técnicas como a engenharia da
computacao, webdesign entre outros. Segundo Soffner (2005), estes profissionais
colocam a disposi¢ao dos usuarios ferramentas condizentes com a concepgao dos
sistemas em si, mas que muitas vezes ndo contemplam importantes questbes
educacionais.

Caso o ambiente virtual de aprendizagem nao oferega uma vasta e
eficiente forma de interagdo entre o tutor e o aluno (chat, forum, e-mail, entre
outros.) a comunicagdo como um todo pode ficar prejudicada. Desta forma, as
limitagdes do ambiente afetardo tanto a forma como a regularidade com que se

oferecem feedbacks aos alunos e, por consequéncia, afetardao também a avaliagao.

3.2 PossivEIS DETERMINANTES CONTEXTUAIS ASSOCIADOS AO PROBLEMA

Buscando ampliar a reflexdo acerca do por qué da ocorréncia do
problema de estudo eleito, nos propusemos a identificar alguns dos possiveis
determinantes maiores que consideramos estar concorrendo para a sua emergéncia.

Um desses determinantes maiores € a necessidade expressa pelo
MEC de expansao e interiorizagao do ensino superior no Brasil.

Neste contexto, politicas publicas tém sido implementadas no
sentido de favorecer o crescimento da oferta de cursos a distédncia no Pais. Em
2005, foi criado o Sistema Universidade aberta do Brasil (UAB) que fomenta a
ampliagao significativa do numero de universidades que oferecem cursos superiores
na modalidade educacéao a distancia.

Essa expansao, no entanto, aparentemente ndo prevé a formacao
dos professores para atuar no ensino superior a distancia, e isso pode comprometer
a qualidade dos cursos ofertados. A politica da UAB prevé o repasse de verbas e o

pagamento de bolsas para professores e tutores, mas nao investe na formacgao
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efetiva de departamentos nos quais haja professores que se dediquem
exclusivamente a EaD.

Os professores que ministram aulas nos cursos nesta modalidade
normalmente sao professores que atuam no ensino presencial na propria
universidade e que dedicam algumas horas extras de trabalho a atender os cursos a
distancia.

Estes professores muitas vezes desconhecem que a EaD tem uma
dindmica diferente daquela dos ambientes presenciais, ndo atentam para o fato de
que ela exige a elaboragao de material didatico com uma linguagem diferenciada,
que € uma modalidade que conta com recursos proprios de mediagdo-comunicagao
e pretendem que as suas aulas presenciais e, consequentemente, a sua forma de
avaliar, sejam apenas “transplantadas” para ambientes a distancia, o que na maioria

dos casos nao funciona.

3.3  PONTOS-CHAVE DA INVESTIGACAO

De acordo com a nossa reflexdo acerca dos possiveis fatores e
determinantes maiores que contribuem para a emergéncia do problema de estudo,
elaboramos uma lista com trés pontos-chave aos quais nos dedicaremos a estudar
na proxima etapa da MP, a de teorizacdo. Eles nos norteardo na busca por
respostas para o problema que nos propusemos a estudar.

Nosso primeiro ponto-chave refere-se a um determinante maior, que
a nosso ver precisa ser aprofundada, para podermos compreender quais as suas
influéncias nos processos de educagao a distancia e na avaliagdo da aprendizagem
nos cursos em EaD. Estes determinantes, quais sejam: fomento governamental e a
rapida expansao da educagao superior a distancia no Brasil, possibilitaram um
grande crescimento de cursos nesta modalidade. Considerando que este fato traz
diversos impactos sobre a EaD, nosso primeiro ponto-chave fica assim delimitado: A
educagao superior a distancia no Brasil e as caracteristicas da avaliagdo da
aprendizagem, como um de seus elementos pedagdgicos.

Durante a aproximacao inicial com o curso foco de estudo pudemos
identificar algumas caracteristicas do ambiente virtual de aprendizagem que podem
ser determinantes ou nao, para o sucesso do processo de aprendizagem e do

processo de avaliacdo. Portanto, nosso segundo ponto-chave foi assim definido: As
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relacbes entre a arquitetura do curso em foco e os recursos disponiveis face a
pratica avaliativa prevista no projeto politico pedagdgico e aquela efetivamente
praticada.

Outro desafio com o qual nos deparamos e que procuraremos
estudar, e definimos como o nosso terceiro ponto-chave é: A formacdo dos
responsaveis pela avaliagdo da aprendizagem dos alunos em cursos de formagao a
distdncia e suas consequéncias. Procuraremos esclarecer em que medida a
formagao do profissional para trabalhar em cursos de EaD influencia e determina a

forma como este profissional atua nos processos de avaliagao.
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PARTE 2

DESENVOLVIMENTO DA INVESTIGACAO

4 APROFUNDANDO A BUSCA DE RESPOSTAS PARA O PROBLEMA DE
ESTUDO

Na terceira etapa da metodologia da problematizagdo (a da
Teorizagao) incorporamos ao trabalho mais um procedimento que nos ajudara tanto
na leitura dos pressupostos tedricos que embasarao esta pesquisa quanto na coleta,
categorizagdo e tratamento das informagdes coletadas em campo, a Analise de
Conteudo.

Passaremos a descrever como a andlise de conteudo se constitui,
quais sao seus pressupostos e como ela sera utilizada na analise dos dados
coletados neste trabalho.

A organizagdo da analise de conteudo parte de trés segmentos
cronoldgicos: 1) a pré-analise; 2) a exploragao do material e a 3) a interpretagéo dos
resultados. A pré-analise é a prépria organizagdo do trabalho. E nesta fase que se
faz a escolha do objeto de estudo, bem como a formulacdo dos objetivos do
trabalho. Estando decidido o que estudar é necessario proceder a constituicdo do
“‘corpus”. O “corpus” € o conjunto do material que sera submetido a analise
(BARDIN, 2002), e no caso desta pesquisa, sera composto pelas participagdes dos
alunos do curso foco de pesquisa nos foruns tematicos de trés disciplinas.

A andlise de conteudo esteve presente desde as primeiras tentativas
da humanidade de interpretar os antigos escritos, como as tentativas de interpretar
os livros sagrados. Comecou a ser sistematizada como método de investigacao das
comunicagdes a partir do trabalho de H. Lasswell em 1915, que tratava da analise
de propagandas e demais materiais veiculados na imprensa da época (BARDIN,
1977).

A analise de conteudo (AC) é uma modalidade de analise que pode
ser amplamente aplicada a qualquer modalidade de comunicagao (oral, escrita,
imagética) em suas diversas formas (discursos politicos, conteudos de filmes,
campanhas publicitarias, cartas trocadas entre familias, entre amigos, entre

combatentes e seus familiares, artigos em revistas, conteudo gravagdes de sessdes
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de psicoterapia, respostas a questionarios ou entrevistas, conteudo de contos de
fada, entre outros.).

A AC tem como objetivo principal a desocultacdo de sentidos nas
comunicagbes humanas, desvendando o seu conteudo latente, pois tem como
premissa que “por tras do discurso aparente, esconde-se um outro sentido que
convém descobrir’ (SILVA, 2008, p. 12). O uso da técnica de AC da origem a
interpretacdes que poderao ser replicadas e validadas cientificamente.

Sendo assim, podemos afirmar que a finalidade da anadlise de
conteudo aplicada as ciéncias humanas, para fins académicos, € obter uma
compreensao mais aprofundada das mensagens expressas em quaisquer formas de
comunicagédo, gragas ao uso de técnicas que permitem a decomposi¢cao dos textos,
a identificacdo de unidades de andlise, a criagdo de categorias, a inferéncia
(deducao légica a partir dos indicios encontrados) e, finalmente, a interpretacdo em
Si.

A analise de conteudo, segundo Bardin (1977, p. 31), constitui-se de:

[...] um conjunto de técnicas de analise das comunica¢bes visando obter,
por procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo do conteudo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigbes de producgao/recepgdo (variaveis
inferidas) destas mensagens.

Analisando a afirmacao do autor, pode-se perceber que nao se trata
de uma técnica de analise, mas sim de uma gama, um leque de técnicas que podem
ser aplicadas, tanto isolada como complementarmente, com o intuito de desvelar
sentidos em textos. A principal fungdo da AC é, portanto, resumir, muito mais do que
reportar todos os detalhes relativos a uma mensagem.

Estas técnicas, ainda segundo Bardin (1977), ndo séo herméticas e
acabadas. Estido sujeitas e abertas a constantes inovagbes, transposi¢coes e
aperfeicoamentos, de acordo com o dominio em que se va emprega-las e os
objetivos pretendidos pelo pesquisador ou analista.

Pode-se, segundo Olabuenaga e Ispizua (1989), utilizar a AC para
analisar e interpretar uma variada gama de textos (poesia, letras de musica,
reportagens, imagens) em qualquer suporte em que se encontrem (jornal, revistas,

televisdo).
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Percebe-se, portanto, que a metodologia é bastante versatil, e
permite a analise de material comunicacional verbal e ndo verbal, que nas palavras
de Bardin: “do tam-tam a imagem” (BARDIN, 1977 p. 30).

A AC é bastante utilizada nas ciéncias sociais e humanas, areas em
que os processos de comunicagao fornecem pistas e ddo margem a interpretagdes
mais profundas. A propria Bardin (1977) exemplifica alguns casos em que a AC
pode ser utilizada. Um dos usos propostos como exemplo pela autora € o de um
psicoterapeuta que quer compreender melhor seus pacientes através da analise
objetiva e sistematica das suas palavras, siléncios, repeticdes e diversas outras
manifestacdes verbais. Outro exemplo fornecido pela autora e que pode nos ajudar
a vislumbrar os diferentes usos para a AC € o de um politico que encomenda a um
grupo de analistas que desconstruam e analisem o0s mecanismos de promogéao
utilizados por um rival, visando a utilizar este conhecimento para confronta-lo nos

palanques de campanha.

[...] Desta forma, pode-se perceber que a proposta de analise de conteudo é
a explicitagdo e sistematizagdo do conteudo de mensagens, que se da
através da “decomposicdo do discurso e identificagdo de unidades de
analise ou grupos de representagdes para uma categorizagdo dos
fenbmenos, a partir da qual se torna possivel uma reconstrucdo de
significados que apresentem uma compreensdo mais aprofundada da
interpretacao de realidade do grupo estudado (SILVA, 2005, p. 12).

A AC, segundo Bardin, possibilita ir além da leitura feita por um
receptor normal, ou seja, busca ir além do que se pode depreender da simples
leitura se faz como emissor/receptor normal. O analista de conteudo das
comunicagdes busca enxergar para além da leitura comum, procura compreender o
subtexto, procura “desviar o olhar para uma outra significagdo, uma outra mensagem
entrevista através ou ao lado da mensagem primeira” (BARDIN, 1977, p. 41).

Desta maneira, pela AC, pode-se tornar a informacao acessivel e
manejavel através da explicitacdo e da sistematizagdo do conteudo das mensagens.
Para que a informacdo possa ser manejada, ela necessita de um tratamento
laborioso e metddico do analista. E um esforco de interpretar dados que oscila “entre
o rigor da objetividade e a fecundidade da subjetividade” (BARDIN, 1977, p. 9).

Este tratamento se da em trés niveis distintos:

1) a pré-analise



67

2) a exploracao do material
3) o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacao.

A escolha dos documentos deve, segundo Bardin (1977), contemplar

0s seguintes aspectos:

1)exaustividade - deve-se esgotar a totalidade da comunicag&o, n&o
omitir nada;

2)representatividade - a amostra deve representar o universo;

3)homogeneidade — os dados devem referir-se ao mesmo tema, serem
obtidos por técnicas iguais e colhidos por individuos semelhantes;

4)pertinéncia — os documentos precisam adaptar-se ao conteudo e
objetivo da pesquisa;

5)exclusividade — um elemento ndo deve ser classificado em mais de
uma categoria.

Neste trabalho, as unidades de analise s&do os temas centrais
ligados ao conteudo trabalhado na disciplina e discutidos no férum. Depois de
definidos os temas centrais, o proximo passo foi a categorizagcdo dos temas
especificos. Ao contrario dos temas centrais que foram antecipadamente definidos,
as tematicas especificas foram agrupadas apdés uma analise do material didatico
trabalhado nas disciplinas do curso focalizado. Na medida em que esses temas
foram aparecendo nas respostas dos alunos a proposta do tutor, eles foram sendo

classificados de acordo com as unidades de analises centrais.

4.1 LEGISLACAO SOBRE A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM EM EAD

Considerando a tematica deste trabalho, serdo apresentados apenas
os aspectos relativos a avaliagdo em EaD, no que diz respeito aos alunos, tutores
e/ou professores e instituicdes de ensino. Neste topico a mencgao aos tramites legais
tem por objetivo pontuar que o processo avaliativo em EaD, embora realizado na
pratica por tutores e professores, conforme o que esta previsto no PP da institui¢ao,
submete-se ao disposto nas normas pertinentes.

Assim sendo, quando nos propomos a apresentar alternativas
visando o aperfeicoamento da avaliagdo em EaD, faz-se necessario atentar para as

limitagbes e possibilidades previstas na legislagao.
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No tocante a avaliagédo, como vemos a seguir, o principal gargalo
situa-se na necessidade de avaliagdes presenciais em cursos desenvolvidos parcial
ou totalmente a distancia.

Ha leis e decretos que foram constituidos para dar suporte legal e
regulamentar a implantagdo, a superviséo e a avaliagao dos cursos na modalidade
EaD e ha também diversos documentos produzidos pelo Ministério da Educagao
(MEC) e por comissdes especiais formadas especialmente para discutir e apontar
caminhos e estimular novas agdes dentro desta modalidade de ensino.
Descrevemos neste topico, as leis vigentes sobre a matéria e alguns dos principais
trabalhos destas comissdes, sempre com o nosso foco direcionado para as questdes

concernentes a avaliagdo da aprendizagem.

Bases legais da EaD no Brasil

No Brasil, as bases legais para a modalidade de educacdo a
distancia foram estabelecidas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional
(LDB - Lei n.° 9.394, sancionada pelo presidente da republica em 20 de dezembro
de 1996). A LDB, no seu artigo 80 define ser papel da unido incentivar, supervisionar,
fiscalizar e avaliar os cursos ofertados em EaD. No caput do artigo, 1é-se: O Poder
Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagédo de programas de ensino a
distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de educacao continuada.

Este interesse expresso da unido, se deu principalmente pela
dificuldade que ha em formar milhares de pessoas nos rincdes mais remotos do
pais, e para atender a politica de permanente expansdo da educacio superior no
Pais (BRASIL, 2007). Este fato demonstra a vontade politica do governo de
reconhecer e valorizar a EaD como instrumento do desenvolvimento educacional do
pais.

O relatério da comissdo assessora para educagao superior a
distancia afirma que o “[...] arcabougo legal brasileiro, no entanto, ainda reflete uma
visao segmentada, tratando, de uma maneira geral, educacao a distancia como uma
alternativa para situagbes emergenciais” (BRASIL, 2005, p. 4). O mesmo relatorio
afirma ainda que desta forma se perde a oportunidade de democratizar o acesso a
educacao superior no pais. Da mesma forma, a UNESCO (1997) estabelece ser a

educacgao a distancia um meio muito importante para se democratizar e expandir a
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educacgao superior de qualidade bem como para estabelecer-se maior equidade e
desenvolvimento regional nos paises em desenvolvimento.

Nos artigos da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo que seguem,
bem como nos Referenciais da qualidade para a educacao a distancia - documento
emitido pela entdo Secretaria de Educacao a Distancia do MEC - publicado em
agosto de 2007, e no decreto n® 5.622, podemos verificar a disposicdo do poder
publico em regulamentar e fiscalizar a modalidade EaD.

A LDB no seu artigo 80 estabelece a participagdo do estado desde a
garantia de incentivo do poder publico, passando pelo estabelecimento das normas
para o credenciando de instituicdes de ensino, até a avaliagdo dos cursos ofertados,

como se pode ler a seguir:

Art. 80. O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagdo de
programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de
ensino, e de educagéao continuada.

§1° — A educacgao a distancia, organizada com abertura e regime especiais,
sera oferecida por instituicbes especificamente credenciadas pela Unido.
§2° — A Unido regulamentara os requisitos para a realizacdo de exames e
registros de diplomas relativos a cursos de educacgao a distancia.

§3° - As normas para produgdo, controle e avaliagdo de programas de
educacao a distancia e a autorizacado para a sua implantacao, caberdo aos
6rgdos normativos dos respectivos sistemas de ensino, podendo haver
cooperagao e integracéo entre os diferentes sistemas (BRASIL, 2007).

Em 19 de dezembro de 2005, o poder executivo baixou o Decreto n°
5.622 que Regulamenta o Art. 80 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, das
diretrizes e bases da educacao nacional. Este decreto veio a ser editado e alterado
pelos Decreto 5.773, de 9 de maio de 2006, e Decreto n°® 6.303, de 12 de dezembro
de 2007.

O decreto n°® 5.622 tem um carater inovador em certos aspectos,
como por exemplo, por reconhecer e explicitar que a EaD n&o é subsidiaria da
educacao presencial, e que sendo assim tem uma identidade e que requer
metodologia, material didatico e avaliagdo préprias, ndo comportando, portanto, a
“[...] mera transposicdo dos ambientes, recursos e metodologias educacionais
utilizados no modelo presencial” (BRASIL, 2002, p. 10). Em seu artigo 1°, inciso 1°,

estabelece que:
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§1° A educacgdo a distancia organiza-se segundo metodologia, gestdo e
avaliacéo peculiares, para as quais devera estar prevista a obrigatoriedade
de momentos presenciais para:

| — avaliagdes de estudantes;

Il — estagios obrigatérios, quando previstos na legislagéo pertinente;

Il — defesa de trabalhos de conclusdo de curso, quando previstos na
legislagao pertinente; e

IV — atividades relacionadas a laboratérios de ensino, quando for o caso.

O decreto pode ser considerado inovador também por permitir que
organizagbes de pesquisa com produgao académica de destaque e, portanto, néo
apenas instituicbes de ensino, possam ser credenciadas para ofertar cursos de pos
graduacgédo na modalidade EaD.

Neste mesmo Decreto, n° 5.622, no seu Art. 4°, temos a definicdo
legal sobre a avaliagdo da aprendizagem em EaD, que € o que enfatizamos no
presente topico.

No caput do artigo 4° pode-se ler o seguinte: “[...] a avaliacdo do
desempenho do estudante para fins de promocao, conclusao de estudos e obtengao

de diplomas ou certificados dar-se-a no processo, mediante:

| — cumprimento das atividades programadas; e

Il — realizagcdo de exames presenciais.

§1° Os exames citados no inciso Il serdo elaborados pela prépria instituicao
de ensino credenciada, segundo procedimentos e critérios definidos no
projeto pedagdgico do curso ou programa.

§2° Os resultados dos exames citados no inciso Il deverdo prevalecer sobre
os demais resultados obtidos em quaisquer outras formas de avaliagdo a
distancia.

E possivel perceber que, por trds da exigéncia de exames
presenciais, ha uma grande preocupagao em evitar fraudes e garantir a legitimidade
dos cursos mediante avaliagdes presenciais que, inclusive, tém peso maior que as
atividades e avaliacdes realizadas a distancia. E por este motivo que a realizacéo de
avaliacbes presenciais, € considerada na legislacdo “[...] como um fator
preponderante para a garantia da qualidade dos cursos ofertados na modalidade de
educacao a distancia” (LESSA, 2011, p. 24).

Este dispositivo do Decreto n°® 5.622, que reforga a exigéncia de se
ter diversos momentos presenciais, € um dos que mais gera discussdes entre os
defensores da EaD. Segundo Lessa (2011), ele é combatido pelos que defendem
que a “[...] EaD possui meios altamente confiaveis, operacionalizados pela

tecnologia disponivel, para avaliagcdo e controle, e que tal obrigagcdo engessa e
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inviabiliza projetos inovadores”. De acordo com o que foi exposto sobre a
obrigatoriedade de avaliagbes e de outros momentos presenciais em cursos a
distancia, acreditamos que esta obrigatoriedade inviabilizaria a participagédo de
populagdes de comunidades rurais ou aquelas afastadas dos grandes centros, uma
vez que normalmente os polos de apoio presencial se localizam em lugares
densamente povoados, 0 que exigiria grandes deslocamentos dos alunos, que € o
que a EaD pretende evitar. Acreditamos também que as tecnologias de informacao e
comunicacgao possibilitardo cada vez mais recursos para a realizagdo de atividades
avaliativas a distancia.

O Decreto 5.622 também faz uma referéncia importante ao projeto
pedagogico dos cursos, que devem conter, entre outros aspectos, a descrigao de

como sera realizada a avaliagdo da aprendizagem:

Art. 13. Para os fins de que trata este Decreto, os projetos pedagdgicos de
cursos e programas na modalidade a distancia deveréo:

I- obedecer as diretrizes curriculares nacionais, estabelecidas pelo
Ministério da Educagdo para os respectivos niveis e modalidades
educacionais;

lI- prever atendimento apropriado a estudantes portadores de necessidades
especiais;

IlI- explicitar a concepgao pedagdgica dos cursos e programas a distancia,
com apresentagao de:

a) os respectivos curriculos;

b) o niumero de vagas proposto;

c) o sistema de avaliagdo do estudante, prevendo avaliagbes presenciais e
avaliagbes a distancia; e

d) a descrigdo das atividades presenciais obrigatérias, tais como estagios
curriculares, defesa presencial de trabalho de conclusdo de curso e das
atividades em laboratérios cientificos, bem como o sistema de controle de
frequéncia dos estudantes nessas atividades, quando for o caso.

Até o momento, nos detivemos a expor e analisar as leis e decretos
que regulamentam o funcionamento de cursos em EaD no Brasil, mais
especificamente quando se referem a avaliagdo da aprendizagem. Entretanto, ha
outras normas que mesmo sem ter “for¢ca de lei”, regulamentam e “dado o tom” da
EaD no pais. Podemos destacar as seguintes normas: os Referenciais de Qualidade
para Educacao Superior a Distancia, que define principios, diretrizes e critérios para
as instituicbes que oferecam cursos na modalidade a distadncia. O Relatério da
Comisséo Assessora para Educagao Superior a Distancia (Portaria MEC n°. 335, de
6 de fevereiro de 2002), que pretende contribuir para estabelecer “um novo quadro

normativo, orientador dos procedimentos de supervisao e avaliagao” (MEC, 2002, p.
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4) que englobe as novas ferramentas de informagcdo e comunicagdo para a

expansao e melhoria da qualidade da educagéao superior no Brasil.

Relatorio da Comissao Assessora para Educacgao Superior a Distancia

Neste relatério, a avaliagcdo € contemplada em duas vertentes: “a
que diz respeito ao aluno e a que se refere ao curso e a Instituicdo como um todo no
contexto do curso, incluindo os profissionais que nele atuam, ou seja, a avaliagéo
Institucional (BRASIL, 2002, p. 20).

Nesta pesquisa, apontamos apenas os relativos a avaliacdo de
aprendizagem do aluno. Na educagdo a distancia, o modelo de avaliagcdo da
aprendizagem do aluno deve considerar seu ritmo e ajuda-lo a “desenvolver graus
mais complexos de competéncias cognitivas, habilidades e atitudes, possibilitando-
Ilhe alcangar os objetivos propostos” (BRASIL, 2002, p. 20).

Costa, Zanatta e Ferreira (2006, p. 5), problematizam a proposta de
respeito ao ritmo do aluno na EaD, ao afirmar que a exigéncia de exames
presenciais para alunos da modalidade a distancia acaba por romper com a
flexibilidade do espago, uma vez que os alunos tem que se deslocar para um espaco
pré-determinado para a realizagdo da avaliacdo. A autora também destaca o
rompimento da flexibilidade de tempo, “[..] uma vez que os alunos devem
sincronizar seu ritmo de estudos aos prazos definidos para apresentagcao de
resultados do processo de aprendizagem/assimilacao”. Além disso, como é de praxe
em avaliagdes presenciais, embora cada aluno tenha seu ritmo, precisam realizar a
avaliagao em determinado tempo, que nem sempre € o suficiente para todos.

Por outro lado, naquilo que concerne a avaliacido do aproveitamento
dos alunos, constata-se a necessidade de coibir fraudes. Nesse sentido, a exigéncia
de momentos presenciais em alguns momentos do processo avaliativo dos alunos
na educacao a distancia se revela indispensavel. No mais, a avaliagéo “[...] devera
ser efetuada ao longo do curso, como desdobramento necessario de seu carater
avaliativo, e ndo s6 ao final das atividades” (BRASIL, 2002, p. 31).

Neste relatério (BRASIL, 2002, p. 20-21), também estdo elencados
alguns aspectos que devem ser observados pelas instituigdes quanto a avaliagéo,

dentre os quais podem ser destacados:
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1 definicdo de como sera feita a avaliagdo do aluno, tanto durante o curso,
como nas avaliacdes finais;

2 definicdo de como sera feita a recuperagcdo de estudos e a avaliagédo
correspondente a essa recuperacéo;

3 avaliagdo de competéncias e conhecimentos adquiridos em outras
oportunidades;

4 publicidade de todas as informagdes referentes as avaliagbes desde o
inicio do processo;

5 precaugdes para garantir o sigilo e seguranga nas avaliagdes, zelando
pela confianga e credibilidade dos resultados.

Grupo de Trabalho de Educacéao a Distancia para a Educacao Superior
(GTEADES)

O Grupo de Trabalho de Educagao a Distancia para a Educacgao
Superior (GTEADES) foi nomeado em 2004, pelo Secretario de Educagao Superior
do Ministério da Educacéao, através da Portaria n° 37, de 2 de setembro de 2004,
com o seguinte fim: oferecer subsidios para a formulagao de a¢des estratégicas para
a Educacdo a Distancia, a serem implementadas, nas universidades, em
consonancia com as politicas da Secretaria de Educac&o a Distancia (SEED). Das
discussbes do grupo resultaram alguns questionamentos de carater técnico,
ideoldgico, politico e educacional, dos quais destacamos alguns como relevantes
para a nossa analise.

O primeiro questionamento diz respeito a visdo de muitos de que a
EaD é apenas uma forma massificante de educacgao individualizada que visa a
aufericdo de lucro a empresas que se dizem educacionais. Este ponto se coaduna
com o ponto seguinte levantado pelo GTEADES, que é do distanciamento e da
evitacado da discussao sobre EaD nas instituicdes de ensino publico tanto no ambito
federal, estadual quanto municipal. A falta de conhecimento sobre o que significa
EaD, seus meios e possibilidades leva, em muitos casos, a atitudes discriminatérias
(de resisténcia) contra a implantagédo de cursos nesta modalidade.

Outro questionamento refere-se a aversdo pela EaD, que pode
também ter relacdo com a aparente falta de afinidade dos professores com as
tecnologias de informagédo e comunicagdo mais recentes. De acordo com Poppovic
(1996), pesquisas indicam de um lado estdo 7 a 10% dos professores sao
completamente entusiasmados com o uso de tecnologias na educacdo e aderem
facilmente ao “novo”. No lado oposto, estdo pelo menos 15% dos professores, que

sdo aqueles que se apavoram com o uso de tecnologias. Segundo o autor, estes
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professores “odeiam computadores e racionalizam seu medo de inovagdes usando
toda sorte de argumentos” (p. 12). Entre os dois polos (0s que sao entusiastas e os
que odeiam tecnologias) estdo 75% dos professores dos quais depende o éxito de
qualquer projeto de implantacdo de tecnologias na escola. Estes docentes
geralmente precisam se convencer de que havera ganhos significativos tanto
pessoalmente (ganho de tempo livre por exemplo) quanto do ponto de vista
profissional (melhoria da sua pratica docente) para aderirem a um programa que
exigira grandes desafios em termos de aprendizado e adaptagéo a novos meios e a
novas técnicas (como por exemplo usar uma camara de video para gravar uma aula
postando-a posteriormente num blog ou num AVA).

Apesar da resisténcia apresentada pelas instituicbes de ensino
superior, de acordo com dados da ABRAEAD (2008) eram, no ano 2000, 10 cursos
de graduacado a distancia credenciados no MEC (com credenciamento em nivel
federal), enquanto em 2006 registram-se 349 cursos na mesma modalidade.

No que tange a avaliagdo em EaD, dentre os pontos considerados
pelo grupo, sado aqui apresentados os relativos ao desempenho escolar. Para esse
grupo, a avaliagdo deve constituir-se por: “acompanhamento, redirecionamento,
estimulo aos trabalhos, correcdo de rumos, [...] novos desafios, [...] comparacao
evolutiva, mensuragao de resultados [...] (BRASIL, 2005, p. 3). E ainda afirma que:
“‘nao ha diferenciagado entre as modalidades presenciais e a distancia no que diz
respeito a avaliagdo e as exigéncias de qualidade” (BRASIL, 2005, p. 4).

A conclusdo do grupo culmina na necessidade de um “[...] debate
mais abrangente [...] sobre o grau de presencialidade fisica nos cursos a distancia
nos meios digitais ou ndo. Além disso se questiona sobre como se dara o sistema de
provas presenciais e sua composigao proporcional na aprovag¢ao do aluno (BRASIL,
2005, p. 10).

No final do documento, consta uma minuta de Decreto, que “dispde
sobre o credenciamento de instituicbes e a oferta de cursos e programas de
Educacgao a Distancia — EaD na educacéo escolar de nivel médio, educacio basica
de jovens e adultos, educacgao profissional de nivel técnico e na educacgao superior €
da outras providéncias” (BRASIL, 2005, p. 7). Ressalta-se nesta minuta que a norma
relativa a obrigatoriedade de exames presenciais € rigida, apesar de considerada a
preocupacao do redator “[...] Pode-se fraudar tanto um exame quanto um trabalho

de curso, mesmo com defesa presencial. Com todo o respeito a prudéncia, seria
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recomendavel repensar o dispositivo a luz das teorias e praticas da avaliagao
educacional. O relator faz inclusive uma proposta de modificagao, que é a seguinte:
“[...] Paragrafo unico. As avaliagdes de processo e de produtos que conduzem a
promocgao e conclusao de estudos e a obtengao de diplomas ou certificados terédo
uma avaliagdo final de natureza presencial, cujo valor sera equivalente ao da
avaliacao de processo” (BRASIL, 2007, p. 14).

Nesta proposta, a avaliagao final, somativa, devera ser presencial,
mas ao contrario do disposto na maioria das normatizacées supracitadas, ndo se
sobrepora ao valor atribuido a avaliacdo formativa, desenvolvida no decorrer do

curso, ainda que a distancia.

Referenciais de qualidade para Educacédo superior a distancia

De acordo com o Decreto n. 5.622, de 19 de dezembro de 2005,
paragrafo unico, artigo 7°, os Referenciais de Qualidade para a Educagédo a
Distdncia pautardo as regras para a regulagdo, supervisdo e avaliagdo dessa
modalidade (BRASIL, 2007, p. 6).

E assim como ja foi apresentado pelo Relatério da Comissao
Assessora para Educacao Superior a Distancia, os Referenciais também atribuem
duas dimensdes na avaliacido de educacao a distancia: avaliagao institucional e de
aprendizagem.

No topico relativo a avaliacdo a distancia, a prerrogativa € de que
esta avaliacdo deve comportar um processo continuo, para verificar constantemente
0 progresso dos estudantes e estimula-los a serem ativos na construgdo do
conhecimento. Desse modo, devem ser articulados mecanismos que promovam 0
permanente acompanhamento dos estudantes, no intuito de identificar eventuais
dificuldades na aprendizagem e sana-las ainda durante o processo de
ensino/aprendizagem. As avaliagbes da aprendizagem do estudante devem ser
compostas de avaliagdes a distancia e avaliacbes presenciais, sendo estas ultimas
cercadas das precaugdes de seguranga e controle de frequéncia, zelando pela
confiabilidade e credibilidade dos resultados (BRASIL, 2007, p. 16).

Em todos os documentos, a tematica sobre a necessidade ou ndo de

exames presenciais em cursos a distancia esteve presente.
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Para Costa, Zanatta & Ferreira (2006, p. 7), a exigéncia de
momentos presenciais em alguma parte do processo avaliativo da educagao a
distancia, vem sendo mantida e reforcada na legislagcdo atual, para decepgdo de
muitos que acreditam que a moderna EaD possui meios altamente confiaveis para
avaliacao dos alunos.

Nas normatizagdes em vigor, prevalece a preocupagiao dos
redatores com a possibilidade de fraudes. Por outro lado, o Grupo de Trabalho de
Educacdo a Distédncia para a Educacédo Superior - GTEADES (2005) - sugere,
conforme disposto no anexo que contém minuta de Decreto, que a avaliagao final,
de natureza presencial, tenha valor equivalente ao da avaliagcdo de processo.
Portanto, o Grupo entende que a avaliagédo final, somativa, com a finalidade de
mensuracdo, classificacdo e certificacdo, ndo deve se sobrepor a avaliagcao
formativa, desenvolvida durante todo o processo de ensino/aprendizagem, ainda que
este seja realizado a distancia. Em suma, “[...] independentemente da forma da
avaliacdo, esta deve ser continua, flexivel, qualitativa, mais que quantitativa e
devera dar énfase ao alcance dos objetivos propostos e na construgdo do
conhecimento pelo aluno” (COSTA; ZANATTA; FERREIRA, 2006, p. 5).

4.2  CONTRIBUICAO DE AUTORES PARA NOSSO ENTENDIMENTO

Como parte da teorizagdo trazemos agora a contribuicdo dos
autores que se dedicam ao tema avaliagdo da aprendizagem que elencamos para
contribuir com a nossa reflexdo acerca da avaliacdo da aprendizagem em EaD.

Assim como na modalidade presencial, quando pensamos a
avaliagao da aprendizagem em EaD n&o podemos deixar de ressaltar que esta
avaliacao deve ser compreendida como um processo que esta sempre referenciado
num projeto politico pedagogico. Esta afirmagéo implica que a avaliagéo, seja ela da
educacao presencial como da educacdo a distancia, ndo pode ser concebida num
vazio conceitual, como enfatiza Luckesi (1996). Ela necessita estar alicercada num
modelo tedrico de homem, de mundo e de educagdo. Este modelo tedrico, em
educacéo, precisa estar explicitado no projeto politico pedagogico (PP) dos cursos.

Além de estar relacionado com o PP do curso, no qual também
estardo definidas quais as concepgdes de ensino e aprendizagem subjacentes, o

modelo de avaliaggo em EaD nao pode ser uma mera transposigcdo do que
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normalmente encontramos no ensino presencial. A EaD possui suas proprias
peculiaridades, uma linguagem que lhe é mais adequada, exige e permite o uso de
material didatico apropriado. Por essas e outras caracteristicas que citamos adiante,
€ que o relatorio da comissao do SESU/MEC (2005, p. 7) registra que a EaD exige
“[...] administragao, desenho, légica, acompanhamento, avaliagao, recursos técnicos,
tecnolégicos e pedagdgicos condizentes com esse formato”. Essa afirmacédo nos
leva a compreender que a EaD tem uma identidade e que esta identidade é bastante
particular, e deve ser levada em conta ao se optar por materiais de estudo, por
certos recursos em detrimento de outros e também ao se escolher a forma de avaliar
os participantes.

Tendo estas premissas em mente, passamos a discorrer sobre
assuntos pertinentes a avaliagdo da aprendizagem online, ou seja, discorreremos
sobre seus aspectos teoricos, sobre a legislagao, sobre a utilizagdo de ambientes
virtuais de aprendizagem e sobre as praticas consideradas importantes para a

constru¢cao de uma elaboracéo prépria pelos alunos de cursos de EaD online.

Avaliando a aprendizagem online

Como mencionamos antes, a EaD tem caracteristicas proprias que a
diferenciam da educacdo na presencialidade. Estas diferencas sao, principalmente,
a distancia temporal e espacial entre professor e aluno; uma populagao de alunos
dispersa geograficamente; populagdo predominantemente adulta; mediatizagao por
tecnologias de informagcdo e comunicagao; flexibilidade de tempo e espago de
estudo; comunicacao bidirecional; estudo individual; cursos pré produzidos para
massas de alunos; entre outras.

Uma das caracteristicas nodais da EaD, e que traz dificuldades e
entraves para a avaliagdo da aprendizagem online, € o distanciamento (fisico e
temporal) entre professor e aluno. Este distanciamento acaba gerando
desconfiancas quanto a credibilidade da avaliagdo por ndao ser completamente
seguro afirmar quem realiza as tarefas e testes ou responde as questdes de uma
prova aplicada a distancia.

De maneira geral, segundo Otsuka e Rocha (2005), as avaliagdes

em EaD sao formadas pela seguinte triade: avaliagdo presencial, avaliagdo virtual
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com aplicacdo de testes online e avaliagdo ao longo do curso, que sao descritas,

COmo segue:

e Presencial: a avaliagao é feita por meio de uma prova, na presenga do formador
ou de outra pessoa responsavel, para garantir a legitimidade da mesma;

e Virtual com aplicacdo de testes online: a avaliacdo ¢é feita por meio de
mecanismos de testes online a serem respondidos e enviados posteriormente
para o formador utilizando e-mail ou formularios de envio;

e Avaliacdo ao longo do curso (continua): a avaliagao é feita de modo continuo,
baseada em componentes que fornecam subsidios para o formador avaliar seus
aprendizes de modo processual, tais como as atividades realizadas, os
comentarios postados, as participagdes em grupos de discussao e em chats, as

mensagens postadas no correio, entre outros.

As avaliagbes presenciais, em geral, sdo realizadas de forma
somativa, apenas para verificar a aprendizagem dos pontos principais do conteudo e
determinar a promocéo do aprendiz no final de um mddulo ou curso. Neste caso, a
avaliacao fica presa ao modelo tradicional de exames e testes.

As avaliagbes presenciais cumprem o papel (espera-se que
cumpram) de dar legitimidade ao processo de avaliagdo, uma vez que ela é
realizada pelo aluno na presenca do professor ou tutor.

Uma das caracteristicas da EaD online é permitir que todo o
processo de ensino/aprendizagem se dé de maneira virtual, sem que os alunos e
professores jamais tenham contato fisico em situagcéo presencial. O que se pergunta
com frequéncia é: como entdo (re) conhecer o aluno que esta do outro lado da
maquina? Como perceber suas dificuldades e ajuda-lo a sana-las? Como ter certeza
se é realmente o aluno quem esta realizando as atividades que serdo fonte para a
sua avaliagao?

Essa falta de garantia sobre quem esta realizando as tarefas
propostas pode acabar prejudicando a credibilidade do processo de ensino e de
aprendizagem, e pode acabar contribuindo para o aumento do descrédito na EaD.
Muitos tedricos, como Palloff e Pratt (2002) e Demo (1999) defendem que o
professor leia atentamente os textos dos alunos e passe a conhecer sua forma

peculiar de escrever, podendo assim identifica-lo como autor das mensagens e das
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tarefas enviadas. Desta maneira, conhecer o aluno e a seu modo de expressao € a
forma sugerida por estes autores para evitar fraudes nas avaliagdes. Demo (1999)
ainda afirma que se forem solicitadas atividades nas quais o aluno precise realizar
uma interpretacao propria, uma elaboracéo propria do conteudo que foi trabalhado,
poder-se-a evitar os processos de copia e de fraude de identidade que tanto
preocupam os criticos e até mesmo os simpatizantes da EaD.

Outro expediente utilizado para que se possa garantir de quem é a
autoria das avaliagdes, € o de utilizar um sistema de avaliacdo hibrido (ou misto).
Como parte do processo de avaliagao, neste sistema misto, o aluno elabora textos
online, participa dos féruns de discussdo, participa de chats, envia as tarefas
solicitadas, mas, ao final, ou em algum momento ao longo do processo, tem
atividades, encontros e é avaliado presencialmente. A opg¢ao por contextos “mistos”
de aprendizagem envolvendo componentes online e componentes presenciais
permite que este (re) conhecimento do perfil de cada estudante se efetue mais
facilmente, pela possibilidade de comparacédo e cruzamento dos desempenhos em
situagdo a distancia e em situagdes presenciais, assegurando um maior grau de
confianca em termos da autoria dos trabalhos e atividades realizadas pelos
estudantes e que serao objeto de avaliagao.

No Brasil, ha a preocupacao de se evitar fraudes, ou de minimiza-
las, a0 mesmo tempo que se procura garantir a qualidade e a legitimidade dos
cursos na modalidade a distancia. Percebe-se esta preocupacgao pelo que esta

presente na legislagao:

Naquilo que concerne a avaliagdo do aproveitamento dos alunos constata-
se a necessidade de coibir fraudes. Nesse sentido, a exigéncia de
momentos presenciais em alguns momentos do processo avaliativo da
educagéao a distancia se revela indispensavel. No mais, a avaliagdo devera
ser efetuada ao longo do curso, como desdobramento necessario de seu
carater avaliativo, e ndo so6 ao final das atividades (BRASIL, 2002, p. 31).

O MEC exige que os cursos na modalidade EaD realizem avaliagbes
presenciais e que estas tenham prevaléncia sobre as avaliagdes realizadas a
distancia. Esta exigéncia estad expressa no Decreto 5.622, de 20 de dezembro de
2005 do MEC (BRASIL, 2005). Neste decreto, o artigo primeiro dispde que “A
educacdo a distancia organiza-se segundo metodologia, gestdo e avaliagéo

peculiares, para as quais devera estar prevista a obrigatoriedade de momentos
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presenciais para a avaliagao de estudantes” (grifo nosso). O artigo primeiro define
ainda que “A avaliagdo do desempenho do estudante para fins de promocéao,
conclusao de estudos e obtencéo de diplomas ou certificados dar-se-a no processo,
mediante: [...] Il - realizagdo de exames presenciais” (BRASIL, 2005, p. 5).

No § 2° do mesmo artigo, lemos ainda que “[...] os resultados dos
exames citados no inciso |l deverédo prevalecer sobre os demais resultados obtidos
em quaisquer outras formas de avaliacado a distancia”.

Picango (2003), analisa os reflexos da legislagédo brasileira sobre a
estrutura e sobre as caracteristicas peculiares da EaD, mais notadamente sobre a
flexibilidade de tempo e de espacgo, segundo as quais admite-se que o aluno desta
modalidade tem relativa autonomia sobre seu momento e local de estudo. Segundo
a autora, a exigéncia de exames presenciais para alunos da modalidade a distancia
acaba por romper com a flexibilidade do espaco, uma vez que os alunos sao
instados a se deslocar para um espago comum e pré-determinado para a realizagao
da avaliacdo. A autora também destaca o rompimento da flexibilidade de tempo,
uma vez que os alunos devem se apresentar, todos ao mesmo tempo, no local
determinado.

Segundo Otsuka e Rocha (2005), as avaliagdes presenciais
realizadas tém se prestado fundamentalmente a dois fins: um deles seria adequar o
perfil e o “nivel” do aluno ao programa do curso (fungéo progndstica da avaliagéo) e
o outro, segundo as mesmas autoras, seria o de verificar quais foram os
conhecimentos adquiridos ao longo do curso (fungdo cumulativa da avaliagéo),
realizada em um momento especifico e estanque.

As autoras ainda afirmam que, com os atuais meios de comunicagao
via computador (bate-papo, videoconferéncia, féruns, entre outros.), seria possivel
acompanhar o desenvolvimento dos alunos ao longo do curso, realizando avaliagdes
de cunho mais formativo, que fornecesse informacdes tanto ao professor quanto aos
alunos, propiciando que ambos regulem suas agoes.

Neste caso seriam utilizadas pelos dois atores do processo
(professores e alunos) as duas caracteristicas da avaliagao formativa, tanto a fungao
informativa como a reguladora. De que maneira? Os professores seriam informados
sobre os resultados das suas agdes, sobre se os alunos atingiram ou ndo os
objetivos propostos na disciplina, e poderiam regular suas agcdes de maneira a

adequar conteudo, metodologia e o que mais fosse necessario para atingir os
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resultados esperados. O aluno seria informado sobre o seu desempenho e sobre
seus erros e acertos, podendo também regular suas agcbes de maneira a perceber
suas dificuldades e trabalhar para sana-las.

Otsuka e Rocha (2005, p. 2), em suas pesquisas sobre avaliagdo em
ambientes de educacgao a distancia, concluiram que “[...] a maioria dos ambientes de
EaD atual ndo oferece recursos apropriados para o apoio a esta forma de
avaliacdo”. Estes ambientes, segundo as autoras, fazem todo o registro das
interacdes que ocorrem durante as atividades, mas nao auxiliam os professores “[...]
no acompanhamento, analise e orientacdo da participacdo dos alunos”, o que € um
grande entrave ao uso de uma avaliacdo formativa, tanto presencial quanto a
distancia.

As autoras propdem que se aproveitem as facilidades de se registrar
tudo o que ocorre nos ambientes virtuais de aprendizagem para criar modelos
computacionais de suporte a avaliacdo formativa, que permitam “[...] a extragdo e
analise de informagbes relevantes de acordo com os interesses e objetivos
pedagogicos do formador” (OTSUKA; ROCHA, 2005, p. 3). Sendo as mesmas da
area da ciéncia da computacao, é facil compreender que proponham o uso de robds
e de agentes na categorizagao e pré-sele¢cao automatica das mensagens relevantes,
nas diversas atividades em que os alunos postam mensagens sobre um
determinado tema, de forma a “[...] minimizar as dificuldades intrinsecas do processo
de avaliacao formativa” (OTSUKA; ROCHA, 2005, p. 12).

Otsuka e Rocha propéem a criagdo de um modelo de suporte a
avaliacdo formativa baseado nas orientacbes metodoldgicas de Hadji (2001),
compostas de quatro tarefas: desencadear (comportamentos a serem
observados/interpretados); observar/interpretar (esses comportamentos); comunicar
(os resultados de sua analise e sua apreciacao final); e remediar (as dificuldades
analisadas).

Afirmam ainda que caso o ambiente de EaD nao seja devidamente
projetado para apoiar as tarefas acima descritas, provavelmente o professor
encontrara dificuldades, tanto pelo grande numero de alunos que tem nas multiplas
turmas que atende, quanto para observar, analisar e interpretar, podendo ter
dificuldades de avaliar as participacdes dos alunos e prover feedbacks adequados a

todos, num tempo apropriado.
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Além das questbes da autoria e das limitacbes dos ambientes
virtuais de aprendizagem, ha outras questbes pertinentes a avaliagdo que estao
presentes tanto na educacdo presencial quanto na educagdo a distancia.
Questionamentos sobre “0 qué, quando e como avaliar” (PRIMO, 2006) sdo comuns
as duas modalidades. Primo (2006) afirma que a avaliagdo em EaD n&o desperta
grandes reflexdes quando é pautada por uma visao tradicional de educagao. Para
quem busca a memorizacido, o reforco e a repeticao de conteudos, basta fazer
testes de multipla escolha online, que sejam corrigidos, de preferéncia, pelo proprio
programa, e o aluno esta avaliado. Primo (2006, p. 1) ainda reforga: “[...] Reaplica-se
a distancia o mesmo modelo reprodutor, agora com o suporte da maquina, cujo
poder de automatizacio oferece recursos para a sofisticacdo do ensino tradicional”.

Estes programas automaticos permitem que o professor cadastre
uma certa quantidade de perguntas que sao registradas num banco de dados e
acessadas pelo aluno na hora do teste. O resultado final € dado pela computacao
dos numeros de acertos obtidos pelos alunos. Normalmente, os AVA mais utilizados
em EaD permitem a criacdo de testes que misturam diversos tipos de questoes:
multipla escolha, verdadeiro/falso, associativo, preenchimento de lacunas e
questdes abertas. Estes ambientes também podem fornecer relatérios estatisticos
sobre as respostas dos alunos.

Nestes casos, quando se usam testes, o professor pode optar por
cadastrar um feedback a cada acerto ou erro do aluno. Estes feedbacks séao
inseridos pelos professores na fase de preparagao, sendo apresentados ao aluno
apds sua resposta. Estes feedbacks tém fungcdo muito mais de reforgco, do que
propriamente de permitir que o aluno repense sua escolha, o que poderia promover
a regulagdo e auto-regulagédo da aprendizagem. Os comentéarios incluidos nos
feedbacks sao superficiais como: parabéns! vocé acertou, ou ainda: que pena, tente
novamente! Segundo Primo (2006, p. 2), estas mensagens instantaneas “[...] podem
ser programados para oferecer de forma “simpatica” os devidos reforgos e indicar
caminhos alternativos dentro do labirinto deterministico da instrugdo programada
comportamentalista”.

Testes e provas podem ser usados no processo de avaliacio, tanto
presencialmente quanto a distancia. O grande problema ocorre quando, por causa
do grande numero de alunos matriculados nos cursos, sdo usados apenas testes

para avaliar o processo de aprendizagem dos alunos. Neste caso, estamos
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avaliando apenas o produto e ndo o processo. Os dados obtidos e registrados séo
formais e nao sao representativos para descrever a realidade da aprendizagem. Isto
significa que utilizando apenas este tipo de avaliagdo na EaD, fica mais dificil para o
professor acompanhar os processos de aprendizagem e de propor feedbacks
auténticos que sirvam para que o aluno possa regular a aprendizagem.

Neste trabalho, partimos da premissa de que a avaliagdo que faz
mais sentido e tem mais utilidade para promover a aprendizagem €& a avaliagao
formativa, como proposta por varios autores, como Bloom et al (1975), Perrenoud
(1999), entre outros e a avaliagdo mediadora, proposta por Hoffmann (2008).

Para Demo (1999), a avaliagdo é componente intrinseco do
processo de ensino/aprendizagem, e, segundo o autor, ela s6 faz sentido se for
educativa, ou seja, se servir para que o aluno aprenda melhor. Para que isso
acontega, o autor segue enfatizando que, assim como no ensino presencial, na EaD
também deve ser avaliado o esfor¢co reconstrutivo feito pelo aluno, ou seja as
atividades avaliadas devem ser aquelas nas quais o aluno possa “[...] compor textos
criticos e criativos”, e naquelas em que seja desafiado a “[...] exercitar a capacidade
de argumentar com autonomia” (DEMO, 1999, p. 3). Neste sentido, para Demo, ao
avaliar, a atencado do professor deve estar voltada para as atividades através das
quais o aluno possa elaborar os conteudos de maneira propria, como autor que
constréi suas préprias ideias e ndo apenas como um copista que reproduz na prova
0 que esta nos manuais e no material didatico.

A avaliagdo, quando considerada desta maneira, desapegada
portanto do carater meramente instrucional e reprodutivista, retira de pauta os [...]
procedimentos de cdpia, transmisséo, aquisi¢ao” (DEMO, 1999, p. 3), que s&o tao
questionados na EaD e também no ensino presencial, em que vemos a constante
oferta de trabalhos prontos de forma explicita nos editais das escolas / faculdades /
universidades.

Quando se propde que os alunos utilizem os féruns de discussao
para confrontar ideias, relacionar conceitos de um autor com o de outro, ou ainda
para refutar ideias e sustentar uma argumentacéao, esta-se propiciando a formagao
de um pensamento proprio através da reelaboracédo de ideias. Neste sentido € que

nao faz sentido preocupar-se com cépias e com a cola.
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Torres (2002) defende a adogédo das seguintes praticas a serem
adotadas nas avaliagbes a distancia, praticas estas que vao ao encontro do que
Demo (1999) propde, ou seja, propiciam a (re)elaboragao pessoal do conhecimento:

1) atividades de questionar o conhecimento existente;

2) atividades de leitura comentada sobre o conhecimento existente;

3) atividades de produzir novos conhecimentos;

4)atividades de avaliar as atividades e procedimentos desenvolvidos.

Silva (2006) traz contribuicdes essenciais para discutirmos as formas
de avaliar a aprendizagem na perspectiva online. Para o autor, a avaliagdo nessa
perspectiva, especificamente, precisa se diferenciar do modelo tradicional de avaliar

utilizado na sala de aula presencial. O autor acredita que,

[...] se o professor ndo quiser subutilizar as potencialidades préprias do
digital online, ou se n&o quiser repetir os mesmos equivocos da avaliacéo
tradicional, tera de buscar novas posturas, novas estratégias de
engajamento no contexto mesmo da docéncia e da aprendizagem e ai
redimensionar suas praticas de avaliar a aprendizagem e sua propria
atuagéao (SILVA, 2006, p. 22).

A avaliagdo em EaD pode e deve se beneficiar da interatividade e da
maior possibilidade de comunicagao, uma vez que "o polo da emissao é liberado"
(SILVA, 2008, p. 70). Isso significa dizer que o aluno tem voz, ou pelo menos, tem
um canal por através do qual pode divulgar, expressar-se. Segundo Silva (2006, p.
3), as disposi¢des informacionais e comunicacionais do computador online estdo em
sintonia com os indicadores da avaliacdo mediadora proposta por Jussara
Hoffmann, pelas suas caracteristicas de "[...] liberdade de autoria, multiplicidade de
acessos e conexdes, dialogo, troca de informagdes e opinides, participacéo,
intervencao e autoria colaborativa” (SILVA, 2007, p. 4).

O autor afirma também que, infelizmente, o0s recursos
disponibilizados ndo sao muitas vezes bem aproveitados, prevalecendo nos cursos
online o uso das estruturas comunicacionais e de interagcéo para a "[...] apresentagao
e recepgao” (SILVA, 2008, p. 70) de conteudo.

No tépico seguinte descrevemos alguns tépicos especificos da
legislagdo sobre EaD, dando atencdo especial aqueles que orientam quanto a
avaliagdo nesta modalidade em suas especificidades e demais aspectos

correlacionados.
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4.2.1 Caracterizando a Educacao a Distancia e a EaD Online

Na modalidade de EaD, até pouco tempo, o material impresso era o
principal recurso disponivel. Hoje, com o avango das TIC, uma série de outros
recursos foram sendo incorporados no processo de ensino e aprendizagem,
ampliando as possibilidades de comunicacédo e de interagdo nos cursos a distancia
(ABRAEAD, 2006). No topico a seguir fazemos uma breve retomada da histéria da
EaD e analisaremos quais as relagdes entre o desenvolvimento tecnoldgico de cada
época com as caracteristicas assumidas pela EaD ao longo do tempo, utilizando
para isso, as categorizacbes de Gomes (2008) sobre as quatro geragdes de
educacao a distancia.

O ensino presencial, apesar de se beneficiar e muito, dos recursos
tecnolégicos disponiveis hoje em dia, como a televisdo, o radio, a Internet, néo
depende destes recursos para que o processo de ensino/aprendizagem aconteca.

A EaD, por outro lado, depende completamente de recursos
tecnolégicos que atuem como mediadores entre o sujeito que aprende, o professor e
o conteudo. Segundo Gomes (2008, p. 24), “[...] as tecnologias e o potencial que
Ihes esta associado sdo elementos determinantes, quer em termos de mediatizagao
dos conteudos de ensino e aprendizagem, quer em termos de mediatizacdo da
relacdo pedagdgica”. Isso implica dizer que a arquitetura de um curso, o seu
desenho, é determinantemente influenciado pelas tecnologias disponiveis e pelas
tecnologias efetivamente utilizadas.

Quanto mais flexiveis e interativas as tecnologias empregadas, mais
fluida e interativa sera a comunicacdo entre os sujeitos (alunos, tutores e
professores) e o conhecimento. Vale dizer também que quanto mais recursos
interativos uma determinada tecnologia apresenta, mais eficiente sera o processo de
interacao entre alunos/professores/tutores e o conhecimento. Um exemplo de como
a tecnologia determina a quantidade/qualidade da comunicacéo e da interagdo num
curso a distancia pode observado a partir da analise de como se davam estes
aspectos (comunicacgaol/interacdo) na EaD de primeira geracéo.

Vamos nos deter em cada geragcdo de EaD mais adiante, mas para
fins de exemplo, digamos apenas que a primeira geragdo de EaD é aquela que era
baseada exclusivamente em correspondéncia via correio postal e ndo permitia

quase nenhuma interagcdo entre os sujeitos. A tecnologia empregada neste caso
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(textos via correspondéncia) determinava e limitava o processo de comunicagao e
de interagcdo. A unica comunicacao possivel naquele momento histérico da EaD era
aquela que se da de um para um, ou seja, a comunicagao se dava da instituicdo que
ofertava o curso para o aluno. Esta comunicacdo era quase que somente
unilateral/unidirecional, ndo havendo interagcdo entre o professor e o aluno e vice
versa (a nao ser quando o primeiro enviava o material escrito ao segundo, ou
quando o aluno enviava os testes que realizava em casa para que o professor os
corrigisse). Mais dificil ainda era ocorrer a comunicagdo e a interagdo entre
aluno/aluno.

Fazemos, a seguir, um breve relato da cronologia associada ao
surgimento de cada geragédo de EaD, as principais tecnologias empregadas para a
difusdo dos conteudos, os limites e possibilidades da comunicagcao e da interagao

em cada uma destas geracoes.

4.2.2 Geragdes de EaD e Algumas Indicagdes de Suas Formas de Avaliagao

A evolugédo da educacao a distancia esta profundamente ligada a
dois fatores: o desenvolvimento dos meios de comunicacdo e a necessidade de
atender aos apelos pela universalizagcdo das oportunidades educacionais, com vistas
principalmente a qualificagdo de um numero cada vez maior de trabalhadores para a
sociedade industrial.

Atualmente, o0s envolvidos no planejamento, gestdo e
implementagcdo de agbes de EaD podem lancar m&o de diversas ferramentas que
possibilitam a interacdo e a colaboracao entre os docentes e os discentes, como por
exemplo: salas de bate-papo, correios eletrénicos, video e teleconferéncias, féruns
de discussao, entre outros. Entretanto, mesmo com tantos recursos digitais que
possibilitam contato e interagdo humana, os docentes ainda enfrentam muitas
dificuldades para promover a aprendizagem e principalmente para avaliar os alunos
que participam de cursos a distancia.

De acordo com Primo (2004), as dificuldades sao principalmente as
seguintes: de que forma avaliar aspectos qualitativos da aprendizagem? Ha a
preocupacdo de como levar em consideragao as diferencas individuais para que o
desenvolvimento dos discentes seja mais satisfatério? De acordo com o mesmo

autor, nos ambientes de EaD ha uma falta de elementos que ajudem os professores
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a verificar os resultados quanto a aquisicdo de competéncias de cada aluno e ha
uma auséncia de parametros que auxiliem o docente a estabelecer estratégias
adequadas para o desenvolvimento de cada aluno.

Diante destas afirmagdes e questionamentos, este topico tem como
objetivo apresentar brevemente a evolucdo da modalidade EaD, que atualmente
conta com seis geragdes, relacionando as tecnologias disponiveis com alguns
modelos e concepgdes de avaliacdo. Deter-nos-emos com mais atengao a quarta
geragao de EaD e a avaliagdo online, que se utiliza de sistemas de gerenciamento
de aprendizagem para a gestdo do conteudo e do processo de

ensino/aprendizagem, tal como presente no curso eleito para analise.

Breve analise da evolugao histérica da EaD

Os varios autores que se dedicam ao estudo da histéria da
educacédo a distédncia ndo chegam a um consenso quanto a uma data para o inicio
da EaD. A maior parte deles, no entanto, situam as primeiras manifestagdes desta
modalidade de ensino por volta dos anos de 1800.

A cada nova invengao e/ou aprimoramento das tecnologias de
informacdo e de comunicacdo, a EaD toma novos contornos, se apropria das
tecnologias e avanca. Gomes (2008) utiliza a categorizacdo de “geragbes de
inovacgao tecnoldgica” proposta anteriormente por Garisson (1885), e sistematiza a
histéria da EaD até o momento em seis geragcbes. Cada geragao é delimitada de
acordo com quatro aspectos importantes, quais sejam: a) a mediatizagdo dos
conteudos; b) a forma de distribuigdo do conteudo; c) a comunicagao estabelecida
entre os envolvidos; e d) a interagao entre os participantes do processo.

A articulacado entre estes quatro aspectos € muito diferente de uma
geragdo para outra, como veremos mais adiante, e depende de forma vital dos
meios de comunicacgao/interacao disponiveis em cada periodo histdrico.

Como forma de contextualizar a rapidez com que 0s meios
tecnolégicos tém se expandido entre a populacéo, ha estimativas que afirmam que o
radio levou pelo menos trinta e oito anos para atingir a audiéncia de cinquenta
milhdes de pessoas. A Televisdo, de acordo com as mesmas estimativas, levou
treze anos para atingir os mesmos cinquenta milhdes de espectadores. A Internet,

por sua vez, levou apenas cinco anos para atingir o mesmo numero de usuarios.
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Essa velocidade toda na criagcédo e distribuicdo de informacgbes ndo afeta apenas a
educacdo, afeta o mundo das artes, o0 mundo do trabalho e a organizacdo da
sociedade como um todo. Um exemplo de como as novas tecnologias afetam as
artes € a criacdo de museus virtuais. Qualquer pessoa com um computador e
acesso a Internet pode conhecer virtualmente o museu do Louvre por exemplo.
Basta entrar no sitio do museu para ver todas as obras nele expostas. Isso
democratiza 0 acesso a arte. Professores e alunos do mundo todo podem conhecer
e estudar grandes obras sem ter que despender grandes somas de dinheiro
comprando uma viagem a Franga.

Sa (2007) e Gomes (2008) afirmam que a educacao a distancia
depende de uma complexa articulagdo de midias (TV, radio, computador, hipertexto,
material impresso, entre outros.) para que se dé uma efetiva interagdo dialdgica
entre professor/aluno, aluno/aluno, e para que o aluno entre em contato com o
conteudo e dele se aproprie. Esta articulagcao influenciara fortemente o desenho do
curso. Vejamos. Se, por exemplo, s6 pudermos contar com o correio postal e o
telefone para distribuir o conteudo e para promover a interacdo professor/aluno,
teremos que pensar num desenho/arquitetura de curso que se beneficie ao maximo
destes unicos recursos disponiveis. Nao poderemos planejar atividades que
requeiram interacdo intensa entre professor/aluno e aluno/aluno pois, através de
correio e telefone, atividades como debates e discussdes sobre os temas estudados
sao completamente inviaveis.

Ja, por outro lado, se dispusermos de computadores ligados em
rede e um ambiente virtual de aprendizagem que permita a todos o acesso a
ferramentas como, por exemplo, féruns tematicos de discusséao, sala de bate-papo e
correio eletrénico, podemos planejar e implementar um outro desenho de curso,
mais dialdgico, certamente com mais possibilidades de interagdo. Sobre o desenho
dos cursos, Moore (1993, p. 4) afirma que “[...] meios de teleconferéncia eletrbnica
altamente interativos, especialmente meios que utilizam computadores pessoais e
audioconferéncia, permitem um didlogo mais intenso, pessoal, individual e
dinamico”.

Devemos lembrar, no entanto, que a tecnologia por si sé néao
proporciona comunicacgao efetiva. Ela deve ser vista como o que ela realmente é: um
meio e nao um fim. A tecnologia, por mais avangada que seja, ndo tem valor em si

mesma e, portanto, depende de trabalho pedagdgico intencional do professor para
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que a comunicagao realmente aconteca através dela. Na esteira deste raciocinio,

vale ressaltar as palavras de Moore (1993, p. 4) sobre a questao:

Nao se pode dizer com certeza que qualquer meio, ndo importa quao
interativo seu potencial, proporcionara um programa altamente dialdgico,
uma vez que ele sera controlado por professores que podem, por boas ou
mas razdes, decidir ndo aproveitar sua interatividade, e uma vez que sera
usado por alunos que podem ou nao desejar entrar em dialogo com seus
professores.

Segundo Gomes (2008), alguns autores situam em 1833 o inicio das
aulas a distancia. Nesta data teria sido registrado num jornal local o anuncio da
mudanca de endereco de remessas de cartas para os alunos de um curso de
composi¢cao por correspondéncia, na Suécia. Outros autores, segundo Gomes
(2008), situam o inicio da EaD em 1840, quando Isaac Pitman criou um método de
ensino de taquigrafia através de fichas que eram enviadas pelo professor, pelo
correio, aos seus alunos.

Saraiva (1996) situa a fundagao da EaD em 1728, ano em que um
jornal Norte Americano (Gazeta de Boston) publica um anuncio do professor Cauleb
Philips, chamando seus conterrdneos a realizar um curso de taquigrafia por
correspondéncia. Segundo Gomes (2008), ndo importa muito estabelecer a
cronologia exata dos fatos histéricos ligados a EaD e sim analisar cada geracao de
EaD de acordo com os meio de comunicagdo empregados e sua capacidade de

promover a interacio entre os participantes.

Primeira geracao de EaD: comunicagcdo de um para um

Para Gomes (2008), a primeira geracdo de EaD se caracteriza pelo
uso de materiais impressos auto-instrucionais enviados pelos correios e que eram
“l...] voltados para atividades profissionais menos qualificadas” (SA, 2007, p. 35).
Nesta primeira geragdo, o conteudo a ser “transmitido” era fracionado em licoes
escritas que deveriam ser lidas/estudadas pelos alunos como forma de se
apropriarem do conteudo. Pelas proéprias limitagdes impostas pelos meios de
comunicagdo da época, a interacao professor/aluno era muito rara e se limitava
quase que apenas ao envio do material impresso aos alunos. Podemos afirmar que

comunicagao aluno/aluno era inexistente. Era a geragcdo de EaD de um para um, e
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era “de mé&o unica”, ou seja, unidirecional. Tal comunicagao se dava prioritariamente
no sentido professor => aluno, ndo havendo condi¢des técnicas de se promover uma
comunicagao mais ampla entre os envolvidos.

Hoje em dia, com as midias digitais e com a criagdo de ambientes
virtuais de aprendizagem, criou-se a figura do tutor virtual o que permite a realizagéo
de comunicagdes mais efetivas e de mao dupla, ou seja, do aluno para o tutor e do
tutor para o aluno.

O tutor virtual é a presengca humana no ambiente de aprendizagem.
Sua participacao é fundamental para tirar duvidas, esclarecer questoes referentes ao
conteudo, interagir com os participantes nos debates, corrigir caminhos tomados
dentro de uma discussao, avancar nos temas nao deixando a o assunto “morrer”,
entre outros. Uma das fungdes muito importantes do tutor, e que queremos destacar,
€ a de avaliar o aluno em seu processo de aprendizagem.

E o tutor quem acompanha toda a movimentagdo dos alunos pela
plataforma, é ele quem Ié e avalia (com base em critérios estabelecidos pelo
professor responsavel pela disciplina) cada uma das atividades dos alunos, ou seja,
é ele quem conhece e avalia a produgdo de cada aluno. E ele, portanto, quem
acompanha, efetivamente, todo o processo de ensino/aprendizagem.

Um recurso como o forum tematico, ou um bate-papo didatico no
qual se discutam os conteudos estudados sempre demanda um mediador e isso
invariavelmente eleva os custos de produg¢ao do curso, o que de maneira geral se
pretende evitar. O que vemos ocorrer, em nossa experiéncia na implementacao de
cursos a distancia, € que as empresas especializadas em produzir cursos nesta
modalidade preferem investir em tecnologia de ponta na montagem das videoaulas e
na confeccao do material didatico do que investir em orientadores educacionais e
tutores que facam a mediagao entre alunos e o conteudo.

A constatagdo € que muitos cursos em EaD ainda sao delineados
tendo como premissa a comunicacdo de um para muitos, mesmo numa época em
que contamos com ferramentas efetivas para possibilitar a comunicacdo de todos
com todos, o que favorece a interagao, o compartiihamento, a colaboracao, a
participagdo criativa e a simulagdo como um recurso para a construgdo do
conhecimento (SILVA, 2009). Ainda se privilegia a “[...] unidirecionalidade de vozes

da midia de massas” (SILVA, 2009), que entrega o conteudo de forma hierarquizada
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e que privilegia a emissao, pelo professor, e a recepgdo passiva de pacotes de
informacdes pelo aluno.

Silva (2009) afirma que a formacgdo especifica de professores para
atuar na sala de aula online pode mudar este quadro, fazendo ganhar forga os
Cursos que possuem, em sua arquitetura, ferramentas e atividades que promovem
um ambiente dialégico e interativo de troca entre todos. Esta formagao deve permitir
ao professor conhecer e apropriar-se dos recursos disponibilizados pelas novas
tecnologias digitais. Deve, portanto, permitir que o professor: 1) faga a transigéo da
midia classica para a midia online; 2) compreenda a estrutura de comunicacao de
rede hipertextual caracteristico das plataformas digitais; 3) conheca e utilize os
processos de comunicag&o sincronos e assincronos; 4) Reconhega a interatividade
e a multidirecionalidade como novos processos de comunicagao online.

Pelas caracteristicas que expusemos acima percebemos que a
primeira geragcao de EaD, bem como algumas das que se seguiram, nos remetem a
concepgao de educagao bancaria, conforme caracterizada por Paulo Freire (1983).
De acordo com esta concepcédo, o que importa é depositar, transmitir, transferir
informacdes e valores.

No caso da EaD com caracteristicas de educacado bancaria, a
preocupacgao € com a entrega de pacotes de informagao, de conteudos e atividades
ao aluno. Ha uma visivel preocupacédo com a confeccdo do material didatico, tanto o
impresso - que deve ser colorido, atrativo e o mais claro possivel (pois ele muitas
vezes tera que ser compreendido sem que se possa recorrer ao professor ou
mesmo a um tutor) - e com o material gravado, cujas videoaulas devem ser claras e
ter o conteudo muito bem “explicado”. Na maioria dos cursos, que tem um desenho
mais tradicional e menos dialégico, ndo ha espago para perguntas, para dirimir
duvidas com professor/tutor e muito menos ainda ha espacgo para discutir o que foi
apresentado com os colegas (mesmo que se disponha de ferramentas para
promover a discuss&o).

Ndo € o caso de defender que se negligencie a confecgdo do
material didatico, muito menos que se fagam videoaulas com ma qualidade de som e
imagem. O que se defende é que se compreenda que o que realmente vai levar o
aluno a se apropriar do conhecimento € todo o trabalho de manipulacdo do

conteudo. Essa manipulacdo ocorre quando o aluno pode tirar duvidas, debater,
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comparar informacdes e conceitos em interagdo com outros (seja com um tutor, com
um professor ou com seus pares).

No caso da educacgao a distdncia com caracteristicas da concepgéao
bancaria (Freire, 1983), podemos afirmar que a comunicagdo cessa, quase que na
totalidade dos casos, depois da informagdo ter sido entregue, pois como ja
dissemos, ndo ha possibilidades para trocas, para interacbes e para o debate na
busca por refletir e entender a informacdo com vistas a transforma-la em
conhecimento (LAPA, 2009).

A concepcao de avaliacdo neste caso € a de que ha de se verificar
se o aluno é capaz de memorizar para depois reproduzir a informac&o transmitida. E
uma forma de avaliagdo do tipo input/output (entrada/saida). A informagédo deve
entrar (input), devendo em seguida ser armazenada e por fim deve sair (output), de
preferéncia deve sair da mesma forma que entrou, ou seja, sem sofrer muitas
modificagdes. As respostas dos alunos devem corresponder de forma muito proxima
ao conteudo que foi apresentado pelo professor. Esta € uma forma de examinar que
esta centrada no produto e ndo no processo ensino/aprendizagem (LAPA, 2009).

Normalmente, como forma de examinar o que havia ou néao
aprendido, o aluno recebia exercicios ou provas que abrangiam uma grande parte
do conteudo estudado e, posteriormente, os devolvia respondidos pelo correio
postal. O professor verificava se as respostas dadas correspondiam ao que era

esperado e emitia um parecer contendo a nota do aluno.

Segunda geracao de EaD

Na década de 1970, aproximadamente 100 anos apds 0s primeiros
registros do surgimento da EaD, portanto, acompanhando o desenvolvimento
tecnolégico e industrial que barateou os custos e permitiu que mais pessoas
tivessem acessos a aparelhos de radio e televisdo, surge a segunda geracédo de
EaD: baseada em cursos ofertados através de programas de radio e de televisao. O
intuito era utilizar os meios de comunicacdo de massas para formar grandes
contingentes de pessoas, para atender as necessidades de formacgédo de
profissionais técnicos qualificados para impulsionar o desenvolvimento industrial do

periodo.
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Essa modalidade de EaD era necessariamente sincrona, uma vez
que as aulas tinham horario fixo dentro da grade de programas das emissoras, o que
obrigava a todos os alunos a assistir a emiss&o radiofénica ou televisiva no mesmo
momento.

Neste periodo da histdéria da EaD as interagdes professor/aluno
eram pouco frequentes ou até mesmo nulas. Quando ocorriam, se davam
principalmente através de telefone ou correio postal. As interagbes aluno/aluno
continuavam nao existindo, o que caracterizava a EaD deste periodo como
educacao de um para muitos.

A maior iniciativa de educacéao a distancia via radio, no Brasil, foi o
projeto Minerva. Este projeto nasceu no “Servico de Radiodifusdo Educativa do
Ministério da Educacéo e Cultura”. O projeto visava a preparagdo para 0s exames
supletivos de Capacitacdo Ginasial e Madureza Ginasial, mas nao foi bem sucedido
neste intento. Ao final do projeto, 77% dos inscritos ndo haviam conseguido obter o
diploma (Saraiva, 1996).

O projeto Minerva foi implementado numa época de crescimento
econdmico no Brasil no qual se necessitava de mao de obra para a industria. Esse
projeto alcangava um grande numero de estudantes que podiam assistir as
transmissdes de suas casas ou em radio postos especialmente constituidos com
este fim. Segundo Alonso (1996, p. 56),

Este projeto de radio-educativo foi constituido como uma solugéo a curto
prazo aos problemas do desenvolvimento econémico, social e politico do
pais. Tinha como “fundo” um periodo de desenvolvimento econdmico,
conhecido como “milagre brasileiro”, onde o pressuposto era de preparagéo
de mao de obra para fazer frente a este desenvolvimento e a competicao
internacional.

As aulas, que aconteciam através de programas radiofbnicos pré-
produzidos nos grandes centros (eixo sul-sudeste), ndo levavam em conta a
diversidade cultural dos alunos. Onde quer que se encontrassem, fossem quais
fossem seus interesses e sua bagagem cultural, todos os alunos recebiam o mesmo
conteudo. Os alunos eram uma massa consumidora de informacgdes.

A avaliacdo do rendimento dos alunos néao foi realizada dentro do

programa. Os alunos foram encaminhados e orientados a prestar exames supletivos
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(Madureza) que aconteciam duas vezes ao ano, sob a responsabilidade do
Departamento de Ensino Supletivo - DSU/MEC.

Esta segunda geracdo de EaD n&o perdeu a caracteristica de
educacao bancaria e sem dialogicidade tipica da geragao anterior, pois a intengéo
continuou a ser a transmissdo de programas e conteudos, e ndo formar sujeitos
autbnomos, que fossem capazes de realizar uma leitura critica do conteudo
apresentado. Basta lembrarmos que, neste periodo, o Brasil estava vivendo sob a
ditadura militar. O que se visava, mais uma vez, era 0 “dominio” do conteudo, n&o
importando que o sujeito fosse capaz de compreender o conteudo como um
constructo humano e historicamente situado, nem que fosse capaz de realizar
relagdes entre o conteudo e as situagdes reais, ou que fosse capaz de fazer
relagdes entre os diversos conteudos apresentados.

Neste contexto, a avaliagao se caracteriza mais como exame ao final
do processo do que propriamente como avaliagao formativa (LUCKESI, 2006). Este
exame tem um carater de verificacdo do que foi ou ndo aprendido, portanto esta
voltado para o passado, e ndo tinha a fungdo de promover futuras aprendizagens
sobre o conteudo que nao foi aprendido de maneira satisfatéria. Do ponto de vista
do professor, esta forma de examinar o que foi aprendido ao final do processo nao
tem a finalidade de promover mudangas ou reorganizagbes no planejamento de
aulas a fim de permitir aos alunos rever conteudos dos quais ndo se apropriaram de
maneira satisfatéria (LUCKESI, 2006).

A afirmagdo de Picanco (2001, p. 4), que estudou a pratica da
avaliacdo nas telessalas do Telecurso 2000, coordenadas pelo SESI na Bahia,

corrobora a afirmativa acima:

O marcante carater conservador da pratica da avaliagdo nas telessalas
evidencia o modelo de educagao a distancia de massa que € assumido pelo
programa, no qual prevalece uma légica de comunicagdo vertical,
unidirecional, de produgdo centralizada e disseminacdo de informagdes
padronizadas e em larga escala.

Na EaD que visava a transmissao de conteudos pura e simples para
massas de alunos a avaliagdo segue os mesmos padroes. Tem apenas o carater
verificacdo e de certificacdo. Este procedimento nado difere muito do que se

apresenta em muitos cursos de EaD voltados para a transmisséo de conteudo, nos
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quais a preocupacgao continua sendo a certificacdo e nao a apropriagao do conteudo

pelo aluno.

Terceira geragdo De EaD

O surgimento da terceira geracdo de EaD pode ser situada
cronologicamente por volta de 1985, e se caracteriza, segundo Gomes (2008), pelo
uso de multiplas midias como: o Compact Disc (CD) e o Digital Vide Disc (DVD), que
eram distribuidos via correio postal para serem assistidos em casa. Comeca também
0 uso ainda timido do correio eletrénico, o que passa a permitir, mesmo que de
forma pouco significativa em termos de aprendizagem, a comunicagéo aluno/aluno.

A terceira geracéo dos cursos a distancia é profundamente marcada
pelo surgimento da microeletrbnica. A partir deste momento, marcado pela criagao,
em 1947, do transistor, pelos cientistas Shockley, Brattain e Bardeen, torna-se
possivel a producdo de componentes e equipamentos eletrbnicos cada vez
menores, mais rapidos e mais baratos (SIQUEIRA, 2008). Em 1970, Ted Hoof e
Robert Noyce, da Intel, criam o primeiro microprocessador, que € a unidade principal
de processamento dos computadores, o cérebro do computador (SIQUEIRA, 2008).
A comunicagdo foi profundamente marcada por esta criacdo. Este grande
desenvolvimento dos meios de comunicagdo e das chamadas Tecnologias da
Comunicagéao e da Informagéao (TIC) possibilitaram a criagdo da Internet, no ano de
1992 (SA, 2007).

Quarta geracao de EaD: a EaD em rede

Interessa-nos abordar, de maneira especial, a quarta geracao de
EaD, a EaD online (HARASSIM et al., 2005). Esta geragdo se caracteriza pela
aprendizagem em rede, pela aprendizagem em salas de aulas virtuais (ambientes
virtuais de aprendizagem). Vejamos algumas das caracteristicas deste modelo de
oferta de Educacéao a distancia.

Como atesta Mill (2006, p. 29), em sua tese de doutorado que trata
do trabalho docente virtual, “[...] o século XXI trouxe consigo uma outra era: a ldade
Midia”. A principal caracteristica desta era, segundo o autor, € a convergéncia de

midias, que se infiltraram em todas as areas do conhecimento e espagos/tempos da
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convivéncia humana. Esta convergéncia afeta e transforma, em especial, a
comunicacgao, possibilitando que individuos isolados e pertencentes a diferentes
espacos possam interagir através dos novos meios de comunicagao em rede.

A quarta geracdo de EaD ¢é profundamente marcada pela
convergéncia tecnolégica que uniu dois meios até entdo independentes: a
informatica e as telecomunicagdes. Esta convergéncia criou novos espagos e
tempos para a interagéo social, permitindo inclusive a emergéncia de novas formas
de socializagdo. Se por um lado ha criticos que afirmam que espacgos virtuais de
relacionamento, como as redes sociais, S0 nocivos € promovem o isolamento em
mundos virtuais, ha aqueles que defendem estes espagos como legitimamente
sociais e voltados para a interagdo a qualquer tempo com amigos préximos e
distantes.

Lemos (2002) conclui que “[...] ndo estamos na era da informacéo.
Nao estamos na era da Internet. NOs estamos na era das conexdes”. Estamos
conectados o tempo todo, por um ou outro (ou por varios) dispositivo tecnologico;
conectados ndo s6 com as informagdes, mas conectados cada vez mais uns aos
outros, mesmo que virtualmente. Podemos ser encontrados e acessados em
qualquer lugar, desde que estejamos portando nossos celulares. Acessamos
qualquer tipo de informacéo via celular, tablet, desde que disponhamos de uma rede
sem fio ou 3G (rede que se forma pelas antenas de celular). Se desejarmos,
podemos comunicar 0 que estamos realizando, em tempo real, utilizando as redes
sociais como o Twitter, o Facebook, entre outros. Isto é estar conectado.

De acordo com Vygotsky (1984), a interagdo dos individuos com o
mundo e com outros individuos é mediada por artefatos e por ferramentas que foram
historico-cultural e socialmente construidos. Computadores sao artefatos e a Internet
€ um artefato. Eles fazem a mediagao entre o sujeito e a informacéo, entre o sujeito
e o conteudo, entre o sujeito e outros sujeitos.

Vivemos a emergéncia da cibercultura. Cibercultura, segundo Lemos
(2002 s/p), é “a cultura contemporéanea marcada pelas tecnologias digitais”. No
aspecto educacional, em especial nos processos de ensino/aprendizagem a
distancia, a cibercultura trouxe a possibilidade de se estabelecer a comunicagao
todos/todos, o que significa que, a priori, todos podem tanto emitir como receber
informagdes, conteudos, entre outros. Quebra-se, assim, a hegemonia da

transmissao de conhecimento pela midia de massas e pelos especialistas.
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A cibercultura, segundo Lemos (2002, p. 7), tem criado o que esta

sendo chamado de “midia do cidadao”. Neste novo contexto, todos sao estimulados
a produzir, distribuir e reconstruir contetidos. E possivel ndo s6 produzir contetdo e
disponibiliza-lo na Internet, como também interagir com o0s conteudos
disponibilizados pelos outros usuarios. Qualquer um que tenha acesso a um
conteudo pode, por exemplo, deixar um comentario com a sua opiniao sobre tal
conteudo.

A comunicacdo todos-todos permite que se formem redes de
aprendizagem nas quais a colaboragado se torna um ponto chave. Ha ferramentas,
como por exemplo o chat, o e-mail, a wiki, que permitem que dois ou mais alunos
colaborem na escrita de um mesmo texto (tanto sincrona, como assincronamente)
onde quer que estejam conectados a um computador, celular ou tablet, com acesso
a Internet.

Ndo podemos negar que cada vez mais as tecnologias digitais
influenciam, permeiam e moldam novas formas de interagédo social, seja na escola,
no comeércio (cada vez mais digital), no mundo do trabalho, nos momentos de lazer.
A tecnologia ndo s6 nos auxilia, ela esta presente em todos os lugares e nos enreda
de tal forma que nao é mais “o usuario que se desloca até a rede, mas a rede que
passa a envolver os usuarios e os objetos numa conexdo generalizada” (LEMOS,
2002, p. 23). Esta visdo de Lemos (2002) é corroborada pela afirmacéo de Leffa
(2009, p. 24): “[...] A ideia é de que a medida que o sujeito vai se apropriando do
instrumento, cria-se entre os dois uma relagao tao intima que fica dificil separar um
do outro”.

A criagdo dos computadores e a disseminagao do seu uso fizeram
com que muitos educadores buscassem uma integracdo entre 0s recursos
oferecidos por estas maquinas e o processo de ensino/aprendizagem. O surgimento
das redes de computadores e de recursos multimeios, que permitem a varios
sujeitos terem acesso e trabalharem concomitantemente no mesmo material, levou a
criacdo de uma nova modalidade de ensino/aprendizagem: a aprendizagem
colaborativa apoiada por computador (CSCL - Computer Supported Collaborative
Learning).

Percebe-se, no entanto, que muitas vezes o0s modelos
computacionais propostos para fins educacionais apenas transpdéem para o0 meio

virtual um modelo tecnicista de ensino/aprendizagem, muito similar ao que os alunos
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vivenciam em sala de aula presencial. Este modelo tecnicista e os sistemas
computacionais dele derivados colocam a énfase educativa na transmissdo de
conhecimento de forma hierarquizada e passiva (da parte dos alunos, no sentido de
nao elaboragdo dos mesmos), baseada nas relagdes de causa e efeito, e pelo qual o
aluno é visto como mero depdsito para o conhecimento que sera provido pelo
professor ou pela maquina. Podemos amparar esta afirmativa na seguinte

constatagao:

As novas tecnologias tém um grande potencial para trazer grandes
mudangas a educacdo. Entretanto, vemos que o paradigma da educacao
tradicional tem preponderado em um grande numero de experiéncias, com o
simples encapsulamento de conteudo instrucional em midias eletrbnicas,
apesar do discurso capturado de educadores progressistas (BLIKSTEIN,
2001, p. 24).

Podemos depreender desta afirmagédo de Blikstein (2001) que para
bem aproveitarmos os recursos disponiveis precisamos estar atentos a formacao de
professores que os ajude a superar a visao tradicional de educagao centrada na
transmissao de conteudos.

A partir da criagdo da Internet, a EaD incorporou os novos valores
sociais culturalmente criados, como a mobilidade e a individualidade, e passou a
requerer uma transformacado dos métodos de ensino e da organizagao do trabalho
pedagaogico.

A mudancga nos meios pelos quais o conhecimento vai ser difundido
a partir deste momento, implicou também uma redefinicho das formas de
comunicagao nos processos educacionais. Se antes, na primeira geragao de EaD, a
comunicagédo se dava de um para um, na segunda e na terceira geragdes, de um
para muitos, nesta quarta geragdo de EaD a comunicagdo pode se dar de varios
para varios, ou de todos para todos. Isso implica que o professor precisa readequar
suas estratégias educativas para atingir uma maior efetividade no processo
ensino/aprendizagem.

A distribuicdo e a comunicacdo de conteudos e informacdes se da
através da comunicagao via de computadores conectados a Internet, e os alunos
formam redes de aprendizagem, nas quais se formam grupos para debater temas e
para colaborar na realizagdo de tarefas. Segundo Lemos (2002, p. 8), “[...] As

expansdes da cibercultura potencializam o compartilhamento, a distribuicdo, a
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cooperagao e a apropriacdo dos bens simbdlicos”. Esta geragado é caracterizada
pela aprendizagem em rede. Segundo Gomes (2008, p. 191), a World Wide Web
"[...] ultrapassa cada vez mais a dimensdo de acesso a informagao e transforma-se
num espacgo de publicacdo, partilha e construgao colaborativa do conhecimento”.

As diferentes formas de comunicacédo (correio eletrénico, sala de
bate-papo, férum, listas de discussao, entre outros) nestes espacos tém como meta
principal promover uma relagdo mais humana nos ambientes virtuais, fomentar a
investigacao critica e um aprofundamento na aprendizagem do aluno. Isso significa
que o conhecimento, como resultado do didlogo nestes espagos, pressupde uma
acao de argumentacgao, avaliagcao, investigacao das trocas nestes ambientes.

Neste periodo ocorre a liberagcdo do polo de emissao de informagdes
para os alunos. A publicacdo de informacgao e de conteudo ndo é mais uma atividade
exclusiva do professor. Tanto professores como alunos podem difundir e
compartilhar informacdes através de Blogs, Wikis, féruns, correio eletrénicos, listas
de discussao, paginas pessoais, redes sociais, gravagao de videos curtos no celular.
A relativa facilidade em se gravar e publicar um video, a rapidez com que se cria um
blog, com que se posta uma participagdo numa Wiki ou num férum possibilita que
mais e mais os alunos publiquem e divulguem suas proprias ideias, tanto de maneira
individual como coletivamente. A comunicagdo, nesta nova geragéo, se caracteriza
como uma comunicagao e interag&o entre todos e todos (LEVY, 1993).

A EaD que se oferta primordialmente através da Internet pode ser
chamada de e-learning (ensino eletrénico), EaD online ou via Web. Qualquer que
seja a terminologia utilizada, ela se refere a uma modalidade de ensino a distancia
mediado por computador, ou seja, aquela que ocorre por meios virtuais através de
sistemas informaticos, sem o auxilio de meios fisicos como a correspondéncia,
videos, CD-ROM entre outros (ROSENBERG, 2000).

Para fins de padronizagdo, nos utilizaremos neste trabalho o termo
EaD online conforme utilizado por Palloff e Pratt (2002); Harasim et al ( 2005); Silva
(2006), entre outros.

Como ja enfatizamos, a quarta geracdao de EaD se utiliza das
possibilidades de comunicacédo eletrbnica, via computador, e se caracteriza pela
formacao de comunidades virtuais de aprendizagem.

Na maior parte dos cursos, a EaD online tem se utilizado de

plataformas digitais chamadas também de Ambientes Virtuais de Aprendizagem
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(AVA) para construir salas de aula virtuais. Estes ambientes agregam diversas
ferramentas de comunicagao e interagcdo num mesmo espaco de aprendizagem. Os
alunos sdo também agregados em turmas, com um numero limitado de
participantes, e constituem uma pequena comunidade, que se relacionara
virtualmente através das ferramentas ofertadas.

Num AVA, que deve ser acessado pelo aluno com seu login e senha
proprios, os alunos podem ler os textos sugeridos pelos professores, ter acesso aos
videos disponibilizados, realizar as tarefas solicitadas, responder a questionarios,
participar de sala de bate-papos (bate papo) e féruns tematicos das disciplinas, entre
outros. Também neste ambiente o professor e/ou o tutor pode disponibilizar o
material didatico para leitura, pode postar videos e arquivos de audio sobre o tema
da disciplina, controlar a frequéncia e monitorar a permanéncia dos alunos em cada
atividade disponibilizada, além de acessar e fazer a gestdo de todas as atividades e
avaliagdes realizadas pelos alunos.

Um AVA pode contar com diversas ferramentas de comunicagao e
interagdo. Estas ferramentas podem ser tanto ferramentas sincronas como
assincronas. As ferramentas sincronas sao aquelas nas quais o0s
alunos/professores/tutores interagem no mesmo espaco, ao mesmo tempo. Alguns
exemplos de ferramentas sincronas sdo as salas de bate-papo, as
videoconferéncias, entre outros.

As ferramentas de comunicacdo assincronas sao aquelas através
das quais os alunos/professores/tutores interagem em diferentes tempos, ou seja,
cada participante pode acessar a ferramenta quando lhe for mais conveniente.
Exemplos de ferramentas assincronas sao o correio eletrénico (correio eletrénico),
listas e féruns de discussao, entre outros.

As ferramentas disponiveis em ambientes virtuais de aprendizagem
(AVA), como as salas de bate-papos, correio eletronico, diario de bordo, tem
grandes possibilidades de uso como ferramentas para 0 processo
ensino/aprendizagem. Segundo Palloff e Pratt (2002), o professor continua a definir
conteudos e tem o papel de direcionar o processo de ensino/aprendizagem, mas o
ensino online propicia espago para que os alunos busquem além do que foi
fornecido, que busquem novos conhecimentos e que o troquem entre si, num
processo de colaboragdo muito dindmico e rapido. Segundo os autores, “ndo ha

mais uma comunicacao unidirecional do conhecimento vinda de um especialista em
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determinado assunto” (PALLOFF; PRATT, 2002, p. 32). Todos se comunicam com
todos, tém acesso a informacbdes de forma facil e rapida (via Internet) e podem
aprender juntos.

Na educacao online, os espacos de colaboracdo, se corretamente
utilizados, possibilitam a aprendizagem dos conteudos, a socializagao, a construgao
de conhecimento e a cooperagao entre os participantes. No entanto, de acordo com
Blikstein,

Reproduz-se o mesmo paradigma do ensino tradicional, em que se tem o
professor responsavel pela producao e pela transmissao do conhecimento.
Mesmo os grupos de discussao, os correio eletrénicos, sdo ainda formas de
integragdo muito pobres. Os cursos pela internet acabam considerando que
as pessoas sao recipientes de informagdo. A educagdo continua a ser,
mesmo com esses aparatos tecnoldgicos, o que ela sempre foi: uma
obrigagéo sala de bate-papo, burocratica. Se vocé ndo muda o paradigma,
as tecnologias acabam servindo para reafirmar o que ja se faz (BLIKSTEIN,
2001, p. 24).

Como ja vimos anteriormente, os recursos tecnoldgicos disponiveis
para promover a interacdo dos alunos entre si, entre alunos e professores e entre
alunos e o conhecimento sdo muitos, no entanto ha que se fazer uso deles tendo
sempre em vista os objetivos educacionais a que nos propomos atingir. Os recursos
por si s6 n&o proporcionam o aprender. Macintyre (apud PALLOFF; PRATT, 2002)
enfatiza que o foco deve estar no processo de aprendizagem, e n&o na tecnologia.
Esta afirmativa se coaduna com a de Demo (1998, p. 2), segundo a qual “...] a
instrumentacao eletrénica nao é, de si, educativa ou formativa”. Como podemos
depreender, se a énfase ndo deve estar na tecnologia e sim na aprendizagem, é
necessario que estejamos atentos para que as aulas expositivas ndo se convertam
em videoconferéncias, pelas quais o professor faz um mondlogo digital e em que,
apesar de uma aparente rede hipertextual, o estudante tem a seu dispor caminhos
pré-definidos, que constituem um trajeto deterministico, que deve ser seguido, até
que se atinja o fim proposto. Uma vez que entramos neste caminho, é preciso
diferenciar o que é EaD online (educagdo a distancia online) e treinamento por
computador ou educacgao assistida pelo computador (PALLOFF; PRATT, 2002) ou
ainda ensino a distancia.

No primeiro caso (educagdo a distadncia) se espera que haja
interacdo entre os alunos, que todos passem a conhecer seus interlocutores

(colegas, professores e tutores), que criem uma nogao de grupo, e que assim sendo,
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aprendam, de maneira colaborativa, através desta interacdo humana, discutindo,
relacionando e diferenciando conceitos.

No segundo caso (ensino a distancia - treinamento online ou ensino
assistido pelo computador) o aluno interage com um software (programa de
computador), ou assiste as aulas gravadas pelo professor (numa clara reprodugéo
do ensino tradicional focado na transmissdao de conteudos pelo professor). A
avaliacdo normalmente é feita apds as aulas através de testes objetivos de multipla
escolha, nos quais o aluno seleciona a opgcao que |lhe parece correta entre as
apresentadas. A utilizagdo de programas informaticos permite ainda, ao aluno, obter
um feedback automatico (do préprio programa) logo apés ter terminado o teste.

Neste caso, podemos afirmar que acontece o ensino a distancia e
nao a educacgéao a distancia. E qual a diferen¢ga? Segundo Demo (1999), no telensino
(ou ensino a distancia) se realiza a instrugdo a distancia, mas nao a educagao. A
preocupacao neste caso € com a instrugdo, com a transmissao de informacodes e
com o treinamento. Uma das “vantagens” do treinamento ou ensino a distancia,
citadas por algumas empresas que oferecem cursos nesta modalidade € a de que o
aluno pode assistir a aula gravada quantas vezes quiser, numa énfase a importancia
de se assimilar informacéao. Esta visao de aprendizagem por repeticdo conflita com a
definicdo de aprendizagem significativa formulada por David Ausubel, quando o
autor afirma que “[...] aprendizagem significativa é o processo através do qual uma
nova informagéo (um novo conhecimento) se relaciona de maneira n&o arbitraria e
substantiva (nao-literal) a estrutura cognitiva do aprendiz” (MOREIRA, 1997, p. 3).

Segundo Moreira (1997, p. 4), para que haja aprendizagem
significativa € necessario “[..] explorar, explicitamente, relagcdes entre conceitos e
proposicdes, chamar atencdo para diferencas e similaridades relevantes e
reconciliar inconsisténcias reais ou aparentes, 0 que pode ser realizado em
educacao a distancia quando nos propomos a promover discussdes entre os alunos
e exploramos estratégias de comparacgao e diferenciagcédo entre conceitos.

Por esta afirmacao, pode-se depreender que repetir informacdes nao
seria uma maneira efetiva de proporcionar aprendizagem significativa. E, preciso, ao
invés de enfatizar a repetigdo, criar espagos dentro das salas de aula virtuais, pelas
quais os alunos possam manipular conceitos, estabelecendo relagdes e

diferenciagdes entre eles.



103

O que efetivamente diferencia educacdo a distancia de ensino a
distancia € que, nos programas de ensino a distancia ndo ha a previsao da criagao
de uma comunidade de aprendizagem, em que os alunos possam interagir entre si e
aprender colaborativamente. Quando, em alguns casos esporadicos, sao criadas
possibilidades de interagédo entre os alunos, ela é utilizada como um coadjuvante, na
qual a participacéo é opcional e esta participagdo normalmente ndo € mediada por
um tutor ou professor. Esta falta de mediagdo pode fazer com que as mensagens
postadas sejam incipientes e pode também ndo motivar o aluno a participar ou até
afasta-lo deste espaco. O ensino neste caso € menos humanizado, uma vez que é
realizado pelo aluno em interagdo quase que exclusiva com maquinas (computador),
sem a necessaria mediagao.

Na esteira deste raciocinio, podemos constatar que o ensino a
distancia contraria a orientacdo da comissido assessora para a educagao superior a
distancia (SESU/MEC, 2002, p. 4), em cujo relatdrio enfatiza que, num novo conceito
de EaD,

[...] educar deixa de ser o ato de transmitir informagédo e passa a ser o de
criar ambientes nos quais o aprendiz possa interagir com uma variedade de
situagcbes e problemas, recebendo a orientacdo e o estimulo necessarios
para sua interpretacdo, de forma que consiga construir novos
conhecimentos.

Podemos perceber, entdo, que as tecnologias de comunicagéo
interativas vém evidenciando, na educacéao a distancia, o que deveria ser o cerne de
qualquer processo de educacao: a interacdo e a interlocucdo entre todos os que
estdo envolvidos nesse processo. Vejamos a seguir a sistematizacdo das geracdes
de inovacgao tecnoldgica no ensino a distancia, conforme Gomes (2008).

Vale ressaltar, apos analisarmos o Quadro 1, que as diversas
geracdes de EaD nao se sucedem apenas linearmente no tempo e no espago, e que
o surgimento de uma nova geracdo de EaD ndo determina o fim da geracéo
precedente. As diversas geragdes podem coexistir no mesmo espagco e podem
acontecer a0 mesmo tempo. Podemos, por exemplo, encontrar numa mesma
instituicdo, curso nos quais as varias geragdes de EaD podem estar sendo utilizadas
simultaneamente (GOMES, 2008).



Quadro 2 - Geragbes de EaD e Tecnologias

predominantes
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12 geragdo 28 geragdo | 32 geragdo 4@ geragao 52 geragao 62 geracao
Ec:‘r?gsc;)gﬁ:jéncia Tele-ensino |Multimidia égzjeendlzagem M- learning D/ilﬁﬂgizs
Cronologia 1833... 1970... 1980... 1994... 2004..
Hipermidia, movel e
conectivo, com
Representagdol,\ .. Multiplos- [Multimidia  [Multimidia pase om aPICAC0SS Inuitimidia
dos contetudos midia Interativo Colaborativo P imersivo
celulares, MP3
palyers , entre
outros.
Emissdo em Paginas Web
Documentos audio e/ou CD-ROM e distribuidas em
P video redes telematicas. |, Ambientes
Distribuicdo [impressos e DVDs ; Sistemas sem L
A recorrendo a Arquivos em rede virtuais
dos conteudos [recorrendo ao N recorrendo ao « » banda larga e RSS
correio postal CMISSOES o orreio postal para “download” e \Web
radiofénicas “upload” Uso de
e televisivas LMS* e CMS**
Comunicagdo Pouco Muito
professor  [Muito rara f t Frequente Muito frequente Muito frequente f t
Jaluno requente requente
Comunicagéo . . Existente Existente e Existente e Existente e
Inexistente Inexistente |mas pouco A P AP
aluno/aluno significativa significativa significativa significativa
Assincrona /Assincrona Assincrona
com pequeno individual ou de individual ou de
Modalidades Sincrona,  (defasamento IR0 *O vl
de )Assincrona, com(fortemente temporal e (Fj)e?asamento ge?asamento
.~ lelevado tempo |defasada no [sincrona de . .
comunicagao . temporal e sincrona temporal e sincrona
. %"~ |de retorno. tempo e carater g N
disponiveis y individual ou de individual ou de
transitiva permanente ! X
(com registro grupo e de carater [grupo e de carater
eletrénigo) permanente (com |permanente e com
registro eletrdnico) |registro eletrdnico
Correio eletrénico,
. . foruns eletronicos,
Correio eletrénico, |
Tecnologias féruns eletrénicos sala de bate-
redominantes Telefone e “sala de bate- " papos’,
P de suporte 3 Correio postal [Telefone correio apos” videoconferéncias,
porte eletronico papos , A mensagens de
comunicagao videoconferéncias,
celular (SMS),

blogues, wikis.

Instant messangers
(IM) Podcasts

Fonte: elaborado/sintetizado a partir de quadros de Gomes (2003) e Gomes (2008).

Ambientes virtuais de aprendizagens: criando espagos para o dialogo

Podemos compreender melhor a questdo da interacdo através da

concepgao de Kenski (2004), que afirma que interagir com as informagdes e com as

pessoas para aprender € fundamental. Para tanto, segundo a autora, faz-se

necessario que os dados encontrados em diversas fontes e livremente na internet,

que atualmente circulam numa velocidade que progridem de forma geométrica e

abrangem todos os assuntos que se possa

imaginar,

transformam-se em

informacgdes a partir do interesse e da necessidade com o que 0 usuario 0os acessa e
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os considera. Ainda, segundo a autora, “[...] para a transformacao das informacgdes
em conhecimentos € preciso um trabalho processual de interacdo, reflexao,
discussao, critica e ponderacdes que € mais facilmente conduzido quando partilhado
com outras pessoas” (KENSKI, 2008, p. 12).

A criagao dos primeiros learning manage sistems, (Sistemas de
gerenciamento da aprendizagem - LMS) e ambientes virtuais de aprendizagem
(AVA) propiciaram aos professores novas ferramentas para incrementar a interagéao
nos cursos online. Um ambiente virtual de aprendizagem pode oferecer ferramentas
como féruns, salas de bate-papo, envio de mensagens, listas de discussao por
temas , entre outros.

Os AVA sao ambientes flexiveis e dinamicos, que podem propiciar
muita interacdo, mas, para que ela acontega e para que ocorra a
construcao/elaboracdo do conhecimento é necessario um esforco intencional do
professor para com o rompimento com estruturas hierarquizadas na relagao
professor/aluno, bem como um esforgo para criar situagcées que possibilitem a troca,
a analise critica, o debate entre colegas (KENSKI, 2008).

Os professores que se utiizam de ambientes virtuais de
aprendizagem (AVA) podem lancar mao de estratégias e atividades que levem o
aluno a desenvolver a criatividade, atividades que exijam alguma investigagdo, que
sejam voltadas para a resolugdo de problemas e que auxiliem no desenvolvimento
do senso critico. Estas estratégias devem ser planejadas intencionalmente e devem
nortear a construgcédo de cursos nos ambientes virtuais de aprendizagem.

Apesar de todas as novas formas de comunicacdo e interagao
disponiveis, Santos (2008) destaca a dificuldade que os professores que atuam na
educagao a distdncia tém de se desvincular dos instrumentos tradicionais de
avaliagdo. Na grande maioria dos ambientes de aprendizagem digitais —
especialmente os desenvolvidos com objetivos comerciais -, coexistem as
ferramentas que privilegiam utilizagdo da avaliagdo como verificagdo de
conhecimentos (os testes de multipla escolha sdo os mais utilizados), junto com
ferramentas que potencializam a avaliagao a partir dos processos de interagao social
(sala de bate-papos e foruns didaticos). Os professores incluem em seus cursos
ferramentas de comunicagcdo e interagdo, mas n&o conseguem abrir mao dos
instrumentos tradicionais de avaliacdo, preocupados com a composicdo da nota

final. Apesar do progresso tecnolégico e da disseminagdo dos pressupostos
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construtivistas e construcionistas, muitas das agdes nao deixaram de lado o principio

do “verificar e medir”.

Quinta e sexta geracdes de Ead: aprendizado por dispositivos moveis e

mundos virtuais

A quinta geracdo de EaD, também chamada de Mobile Learning
(aprendizado movel) se vale da criagéo e rapida difusdo dos dispositivos méveis de
telecomunicacdo como os telefones celulares, leitores de MP3 e MP4, entre outros.
Aretio (2004, p. 2) define o M-learning como a ‘[...] possibilidade de aprender pela
internet, mas com o maximo de portabilidade, interatividade e conectividade”.

Estes dispositivos ndbmades acessam as redes de comunicagao sem
fio e permitem que se navegue na Internet, transformando-se, portanto, em
verdadeiros computadores pessoais. Estes verdadeiros computadores portateis
contam com uma grande quantidade de servigos disponibilizados, tais como a
abertura de arquivos de video e de texto, captura e visualizagao de fotos, servicos
de recebimentos de noticias, envio de correio eletrénico ou mensagens. Estas novas
ferramentas estdo sendo gradualmente implementados pelos professores em
contextos educacionais com distintos objetivos no processo educativo. No entanto,
segundo Gomes (2008), ainda € necessario acompanhar este processo de perto,
pois as iniciativas neste sentido ainda ndo sao relevantes.

Gomes (2008, p. 181) afirma ainda que uma nova geragao de EaD
esta emergindo. E a geragdo em que as salas de aula online estardo baseadas em
mundos virtuais. Esta possibilidade foi aberta com a criagdo, em 2003, do programa
Second Life (Segunda vida). Este programa nos oferece a possibilidade de criar um
personagem (chamado Avatar) em um mundo virtual, no qual podemos
desempenhar diversas atividades. Neste mundo virtual, como o préprio nome
sugere, podemos ter uma segunda vida. Podemos ter um “trabalho”, uma casa,
podemos interagir com outros participantes e o mais relevante, do ponto de vista
educacional, é o fato de podermos participar de palestras, ministrar cursos, participar
de aulas virtuais, ministradas por professores virtuais.

Para a Quinta e Sexta geragfes ainda ndo ha uma forma definida

de avaliacao, pois como dissemos anteriormente o seu uso ainda é bastante restrito
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e experimental. Nao duvidamos, no entanto, que se expanda esta forma de
ensinar/aprender e que mecanismos de avaliacdo sejam rapidamente configurados.
No préximo tépico, destacamos caracteristicas e analisamos os usos
possiveis de um dos recursos da EaD de quarta geragédo, que sédo os féruns de
discussdo, primeiramente discorrendo sobre os féruns de maneira geral e,

posteriormente, analisando a fungao avaliativa dos féruns no curso focalizado.

43 O CuURSOEMFoco E A PRATICA AVALIATIVA DESENVOLVIDA

O férum tem como principal fungcéo propiciar um espago no qual
cada participante possa apresentar suas ideias acerca de um determinado tema,
que possa contribuir discutindo (concordando ou discordando) as opinides dos
demais participantes do grupo. Por permitir a comunicagdo de todos com todos,
cada um, no seu proprio tempo e espacgo, podemos dizer que o férum € um espaco
de comunicagdo multidimencional. A comunicagdo parte de um emissor, atinge
varios receptores que logo se tornam emissores também e assim sucessivamente.

Segundo Preti (1996, p. 2), quando se planeja e se implementa
acdes de EaD, deve-se evitar reproduzir um “modelo transmissivo unidirecional”,
que, segundo o autor revela a necessidade de dinamizar o dialogo e abrir a
comunicagdo. Os féruns de discussdo séo ferramentas que podem ajudar os
educadores na direcao de uma maior interacao e troca entre os participantes.

Para que realmente acontegca a interacdo de todos com todos, a
mediagao pedagodgica do professor/tutor tem um papel de destaque, ndo somente no
sentido de procurar ampliar as interagées (mantendo a existéncia do ambiente),
como também no de fazer intervengbes para garantir conexdes de qualidade
(desconstrugao/ construgao/reconstrugdao do conhecimento).

Segundo Palloff e Pratt (2002), os foruns sdo espagos de
aprendizagem colaborativa nos quais os participantes podem aprender
conjuntamente, porque encontram oportunidade de refletir sobre as mensagens
postadas pelos professores, tutores ou colegas, bem como podem postar novas
contribuigdes que demonstrem como se posicionam sobre determinado tema. Isso
pode ensejar a continuidade de uma discussdo ou mudar seus rumos.

Os foruns devem ser espacgos que possibilitem a construcio ativa do

conhecimento de forma compartilhada, na interlocucao entre os pares, facilitando a
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interacdo e a colaboragdo, o acesso a uma diversidade de opinides e o0 uso de
multiplas fontes.

Em EaD, podemos explorar as ferramentas de interacdo, como o
férum de discussdo, com o objetivo de promover a construgdo, a explicitagéo,
formulagdo, organizagdo, a reorganizagdo, a revisao, a refutagcdo de conceitos,
através da interacao entre os participantes do curso ou da turma.

Além de ser uma ferramenta de comunicacdo e interacdo em
espacos virtuais, o férum pode ser utilizado como ferramenta de avaliagdo. Pelo
acompanhamento das postagens de cada participante, o professor ou tutor pode
identificar se houve a assimilagdo do conteudo e se o aluno consegue transpé-lo
para a discussdo em pauta.

O professor/tutor pode adotar critérios quantitativos que considere a
quantidade de mensagens postadas pelo aluno, mas os critérios qualitativos que
estdo relacionados ao “nivel do debate” precisam ser considerados acima dos
quantitativos.

Devemos considerar varios critérios qualitativos e defini-los bem. Por
exemplo, ao avaliar o aspecto CONTEUDO, podemos considerar: o entendimento do
tema estudado; a assimilagdo de novos conhecimentos relacionados ao tema; a
l6gica das consideragdes apresentadas; a autonomia na busca de conhecimentos; a
articulagao do tema proposto e a forma como as mensagens sao apresentadas, ou
seja, o aluno apresenta argumentagbes, concordancias e contraposicbes bem
fundamentadas? O aluno é questionador e sugere sugestbes? o aluno nao se
posiciona em suas mensagens?

Para realizar a avaliacdo no forum, podem ser consideradas a
frequéncia e a pertinéncia das unidades de registro, buscando verificar quais os
temas recorrentes nas falas dos alunos e se estes tinham referéncia ao tema
proposto para a discussado. A analise realizada, portanto, sera do tipo categorial, que
segundo Bardin (1975), é aquela que toma em consideragdo a totalidade do texto,

analisando a frequéncia da presenca dos itens de sentido.
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4.3.1 Sobre o Curso Focalizado Nesta Pesquisa

O curso que permitiu a realizacdo de parte da presente pesquisa &
ofertado a distancia, em carater de pos-graduagao lato sensu, por uma universidade
publica da Regido Centro-Oeste brasileira. Conta com carga horaria de 420 horas,
conforme definido na resolugdo CNE/CES n° 1/2001, de 03/04/2001, do Conselho
Nacional de Educagéao, que regula os cursos de pds-graduacgao.

O curso é ofertado gratuitamente, para profissionais portadores de
diploma de graduagdo reconhecido pelo MEC, com formagdo pedagdgica
(pedagogos, licenciados, especialistas em educacao, mestrandos em educacgao ou
mestres em educagéo), e demais interessados na area de educagao que pretendam
atuar em cursos na modalidade a distancia.

O curso analisado nao tem caracteristicas de um curso voltado para
formagdo em massa. Cada disciplina oferece aos alunos materiais didaticos
especificamente constituidos para a disciplina, que de maneira geral sdo os textos
base para as discussdes nos foruns e para as demais atividades desenvolvidas. Sao
fornecidos também links para serem acessados externamente e que contam com
material de apoio tais como artigos cientificos, documentos referentes a legislagao,
videos sobre a tematica trabalhada. O curso ndo oferece video aulas com a
exposi¢cao do conteudo pré gravadas pelos professores.

Todo este material € de alguma forma incorporado nas discussdes
propostas, seja na forma de respostas a questdes especificas no forum, ou como
parte de analise a ser feita na construgdo de um texto préprio, entre outros.

Os alunos aprovados poderao atuar tanto no planejamento e gestao
de cursos quanto como tutores a distancia e presenciais, professores conteudistas
ou coordenadores de cursos em suas areas especificas de formacgao.

Um curso a distancia tem caracteristicas proprias, como a mediacéo,
por tecnologias, da relagao professor/aluno e aluno/conteudo. Isso faz com que seja
distinto da relacdo a educacao presencial, tanto no seu enfoque quanto nos seus
meios, métodos e estratégias. O curso foi desenvolvido numa versao para Internet,
no ambiente Moodle.

Estdo previstos no PP do curso, no minimo, 3 (trés) encontros
presenciais, nos quais fizemos a apresentagao da estruturagcao do curso, enfocando

aspectos relevantes da metodologia da educacéao a distancia. De acordo com o PP,
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nestes encontros também serao realizados aprofundamentos e discussbées sobre o
conteudo das disciplinas.

O projeto pedagogico do curso apresenta a visdo de EaD que o
fundamenta, nos seguintes termos: “[...] a educagédo a distancia se baseia em um
didlogo didatico mediado entre o professor (instituicdo) e o que, localizado em
espaco diferente daquele, aprende de forma independente (cooperativa)’ (ARETIO,
2004, p. 411).

Ainda quanto a opg¢ao pela educacgao a distancia, o PP apresenta a
afirmacao que:

A crescente busca pela socializagdo do acesso a educagcdo e a
compreensao da formacdo como processo continuo, em paralelo aos
avangos das tecnologias da informagcdo e da comunicagdo, vém
potencializando a utilizagdo da Educagdo a Distancia como modalidade
educacional prioritaria para formagédo continuada de profissionais em
diferentes areas. A apresentacdo da EaD como alternativa viavel no
discurso e bases legais que fundamentam as politicas publicas
educacionais, associadas aos desniveis sociais e econdémicos gritantes,
vem gerando reflexdes em diferentes campos sobre a eficacia e a qualidade
dos projetos gestados a partir dessa modalidade (PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO, 2008, p. 5).

Os objetivos do curso, expressos no Projeto Pedagogico, séo:

1. Formar especialistas para atuar na gestdo da Educagao a Distancia.

2. Contribuir para o processo de qualificacdo dos profissionais que atuam na area
educacional e contribuir para disseminagdo do uso das novas tecnologias para
democratizar o acesso a educacgao formal.

3. Outorgar o titulo de Especialista ao aluno que concluir com aproveitamento todas
as disciplinas ofertadas e tenha aprovado por uma banca examinadora seu
Trabalho Final de Curso — TFC.

A estrutura pedagdgica do curso € composta de: um coordenador de
curso, um professor conteudista, um tutor a distancia por turma de 35 alunos e um
tutor presencial por polo de atendimento presencial. De acordo com o PP, ha ainda a
figura do coordenador de polo. A ele & atribuido o gerenciamento de toda a
infraestrutura do polo (salas de aula, biblioteca, laboratério de informatica).

O tutor a distancia adquiriu, a nosso ver, um grande destaque no

desenho pedagodgico deste curso. Tradicionalmente os tutores a distancia s&o
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aqueles que tém mais contato com os alunos. Eles se reportam diretamente ao
professor conteudista da disciplina, e atuam como uma extensao do professor,
fazendo a mediagéo e orientagdo das atividades, o desenvolvimento de cada aluno e
turma, especialmente por meio dos recursos e instrumentos oferecidos pelo
ambiente virtual de aprendizagem.

Neste curso, especificamente,

O tutor a distancia € um especialista na area de conhecimento em que
atuara e tem dominio no uso dos recursos computacionais e Internet. Este
tutor tera carga horaria semanal de 20 horas, atendendo uma turma de 25 a
30 alunos, sob a supervisdo do professor conteudista (PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO, 2008, p. 3).

De acordo com o PP do curso, “[...] a presenca e a disponibilidade
do tutor/orientador a distancia tém sido importante ndo somente como elemento
motivador, mas também, como estratégia de diminuicdo da evasao” (PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO, 2008, p. 6). Por esta afirmacdo podemos inferir que a
atuagao dos tutores a distancia € de grande importancia para a dindmica do curso
em geral. Este tutor ndo pode ser considerado apenas um “ajudante” do professor
conteudista. Ele tem uma grande responsabilidade na manutencido do interesse do
aluno no curso, pois sua atuacgao confere “humanidade” ao curso. O aluno percebe
que ha alguém com que pode interagir, uma presenga humana a quem se reportar
em caso de duvida, que vai ouvi-lo e ajuda-lo no que seja necessario (PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO, 2008, p. 7).

No curso focalizado, €& atribuida ao tutor grande parte da
responsabilidade pela avaliacdo dos alunos. E fato que o professor conteudista, ao
definir o conteudo da disciplina, procura enviar ao tutor a distancia os critérios de
avaliagdo que devem ser observados, mas, depende do tutor fazer bom uso das
orientagdes fornecidas pelo professor. Depende dele também fomentar a
participag&o, corrigir os erros conceituais que encontra nos discursos dos alunos,
enviar feedbacks sobre a qualidade e quantidade de participacbes dos alunos,
enfim, cabe ao tutor toda a interacdo direta com os alunos através do ambiente
virtual do curso. Eis um exemplo da participagao do tutor como orientador e suporte

aos alunos:
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Queridos colegas,

Ja se adaptaram a nova plataforma? Ja estdo sentindo-se em casa ou ainda estao

sofrendo para acessar os antigos links?Também estou me adaptando com as novidades...

Caso tenham dificuldade para acessar ou solucionar algum problema, deixem uma
mensagem no férum pois certamente, suas duvidas sdao as mesmas que as de outros

colegas. Uns poderao ajudar aos outros, e juntos... chegaremos la!ll

E o Trabalho final de conclusdo de curso? Todos estdo em contato com seus

orientadores? Estdo conseguindo postar as tarefas? Se precisarem... pecam ajuda!

Um abraco,

Passamos a tratar a seguir de como esta organizado o curriculo do

curso foco desta pesquisa.

Organizagao curricular

A organizagéao curricular neste caso especifico se da por disciplinas.

Cada disciplina contempla assuntos concernentes a Educacéo a Distancia.

Introducéo ao Curso e ao Ambiente Virtual 15 horas
Planejamento e Gestdo de Cursos a Distancia 60 horas
Curriculo e Planejamento em EaD 60 horas
Producao de Material Didatico 60 horas
Ambientes Virtuais de aprendizagem e tutoria (praticas e espacos) | 60 horas
Metodologia do Trabalho Cientifico 60 horas
Avaliagdo da Aprendizagem em EaD 60 horas
Trabalho Final de Curso 45 horas

Os papéis dos diversos atores envolvidos no curso ficam assim

delimitados no seu Projeto pedagadgico.
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Coordenador de curso

Cabe ao coordenador do curso fazer a organizagdo do curso como
um todo, articulando as diferentes esferas envolvidas, ou seja, além de definir os
contornos pedagogicos do curso, fazer a mediagao entre professores (conteudista e
formador), entre os tutores (presencial e a distancia), coordenador de polo e os
alunos.

Cabe ainda a este profissional, garantir a execugdo do projeto
pedagogico do curso, através do acompanhamento do desenvolvimento das
atividades presenciais e a distancia.

O coordenador do curso participa, além disso, da selegao,
acompanhamento e supervisao da equipe dos professores, tutores e coordenador de
polo. Faz o acompanhamento dos registros académicos dos alunos, envolve-se na

avaliagao do curso como um todo e dos profissionais que nele atuam.

Professor conteudista

O professor conteudista € um especialista em sua area de atuacao e
€ o responsavel pela producdo do material didatico de disciplina especifica do curso.
Este material deve estar em consonancia com as diretrizes definidas no PP do curso
e deve atender a critérios como a) linguagem clara: precisa, objetiva; b) nado faz uso
de vocabulario excessivamente complexo; c¢) encadeamento das ideias
corretamente; d) os textos estimulam a leitura e a exploragdo critica dos assuntos;
e) possuem conexdes com outros temas e estimulam a busca de informagdes que
ampliem o conhecimento.

Cabe também ao professor conteudista sugerir e especificar quais
os materiais e links importantes para ampliar as fontes a disposicdo dos alunos e,
ainda, propor atividades interativas como féruns tematicos que possam ser inseridos

dentro das atividades de formacéao ofertadas.



114

Tutor presencial

O tutor presencial fica no polo de apoio presencial, prestando
atendimento aos alunos que se dirigem até |a para tirar duvidas sobre quaisquer
assuntos referentes ao curso.

Suas atribui¢gdes principais sdo apoiar e orientar os alunos tanto no
uso das ferramentas de comunicacao e interagcdo, quanto nas questdes referentes
ao conteudo de determinada disciplina. Este tutor deve auxiliar os alunos a
estabelecer contato com os demais integrantes da equipe pedagdgica, tais como os
professores, tutores a distancia, coordenador do curso, caso ele nao consiga
estabelecer este contato por conta préopria através dos meios disponiveis.

Ainda de acordo com o PP do curso, este tutor deve: “[...] identificar
os estudantes com problemas de desmotivacao, rendimentos insuficientes e atrasos
no desenvolvimento das atividades, dedicando-lhes atengdo especial’, “[...]
acompanhar as atividades do Ambiente Virtual de Aprendizagem — AVA”; elaborar
os relatérios de regularidade dos alunos; elaborar os relatérios de desempenho dos
alunos nas atividades; aplicar avaliagdes presenciais; coordenar as atividades

tedricas e praticas presenciais.

Tutor a distancia

O tutor a distancia é responsavel por coordenar as atividades a
distancia através do AVA, orientando os alunos e interagindo com eles em relagéo
ao conteudo disponibilizado neste ambiente.

Este tutor deve, de acordo com o PP do curso: utilizar diariamente
os recursos tecnoldgicos disponibilizados para interagir com os estudantes; apoiar
os estudantes no estudo dos conteudos especificos, esclarecendo suas duvidas,
indicando técnicas alternativas de aprendizagem, recomendando leituras, pesquisas
e outras atividades; elaborar os relatérios de regularidade dos alunos; elaborar os
relatorios de desempenho dos alunos nas atividades; elaborar relatério para o
professor sobre o rendimento dos estudantes e suas dificuldades, com relagéo ao
dominio de conteudos e as avaliacdes realizadas; auxiliar os estudantes no estudo

dos conteudos do curso, promovendo discussdes e debates nas ferramentas forum
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e sala de bate-papo; estimular e acompanhar o desenvolvimento das atividades

programadas em grupos, mediando a interagao entre os estudantes (Grifo nosso).

Sobre a avaliagédo no projeto do curso

No Projeto Pedagdgico do curso a distancia focalizado, percebemos
que o processo avaliativo fica a cargo dos tutores a distancia com o apoio e
acompanhamento dos professores conteudistas das disciplinas.

Os tutores a distancia sdo aqueles que tém mais contato com os
alunos. Atuam junto ao professor conteudista da disciplina, como mediadores e
orientadores das atividades, acompanhando o desenvolvimento de cada aluno e
turma, especialmente por meio dos recursos e instrumentos oferecidos pelo
ambiente virtual de aprendizagem, bem como por outras formas de comunicagéo
(telefone e correio tradicional).

Eis uma colocacao acerca do papel do tutor a distancia feita por um

aluno do curso focalizado e que ilustra a nossa afirmagao anterior:

Coloquei na minha tarefa e posso partilhar aqui que a meu ver, compete, portanto, ao
tutor, no seu papel de mediador, imprimir dinamismo as atividades, sugerindo a utilizagédo
das ferramentas apropriadas para cada momento de estudo... Promover interagao entre ele
(tutor) e os participantes do curso, ou destes entre si, langando mao de chat, féorum de
discussdo, e-mail, diario de bordo, wiki, comunicador instantaneo, das redes sociais,

telefone, cujas utilizagdes em principio deverao considerar a necessidade e a oportunidade.

O tutor a distancia € um especialista na area de conhecimento em
que atuara e tem dominio no uso dos recursos computacionais e Internet. Este tutor
tem carga horaria semanal de 20 horas, atendendo uma turma de 25 a 30 alunos,
sob a supervisao do professor conteudista.

O processo de avaliacdo dos componentes curriculares é efetuado
por meio de trabalhos/atividades obrigatérias a serem realizados pelos alunos
semanalmente. Estas atividades incluem: confeccdo de trabalhos escritos,
participacdo em féruns e salas de bate-papo tematicos, insercdo de verbetes em

wikis, criacao de webfélios e diarios de bordo, entre outras.
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O papel dos professores conteudistas € o de disponibilizar aos
tutores a distancia os critérios para a corre¢cao e posterior avaliagdo das atividades
realizadas pelos alunos. Estes professores fornecem, inclusive, quais os feedbacks
devem ser dados em caso de ndo realizacdo das tarefas propostas, da realizagao
parcial ou da realizagao satisfatoria das mesmas pelos alunos. Percebe-se, entao,
que ha mais de um sujeito envolvido no processo avaliativo. Mas, cabe
primordialmente ao tutor realizar a rotina de observacdo, descricdo e analise
continua do desempenho académico dos alunos. Deter-no-emos em trés deles — o
tutor, o aluno e o professor conteudista.

A pratica avaliativa, segundo o PP do curso, devera ter carater
formativo e processual. As atividades obrigatérias realizadas pelos alunos devem ser
acompanhadas de maneira continua pelos tutores a distancia, em conjunto com os
professores formadores, a fim de apreciar conjuntamente o desempenho do aluno,
com vistas a propor solugbes para as dificuldades com algum conteudo em
particular. Cabe ao tutor, portanto, acompanhar diretamente o desempenho dos
alunos, respondendo aos seus questionamentos acerca do conteudo, dando
feedback sobre a sua compreensado, coeréncia e participacdo em todas as
atividades postadas no AVA.

A seguir apresentamos na integra, as orientagbes sobre o sistema

de avaliacdo dadas na pagina inicial de uma disciplina:

[...] De forma geral, vocés serao avaliados ao longo do periodo de realizagdo do
curso. De que maneira?

A participagao no féorum sera pontuada: até 50 pontos

Nesta atividade, cada aluno sera avaliado globalmente. Isso significa que nao sera
atribuida nota ao final de cada forum, mas a atividade como um todo. Ao final de cada
semana, os tutores deverao fazer o feedback com cada aluno, informando-lhe acerca do seu
desempenho, apontando as falhas, quando necessario, mas nao pontuando. A atribuigdo do
valor a participacao na atividade sera feita ao final das 4 semanas de curso.

Como segundo instrumento de avaliagdo, cada aluno devera elaborar um trabalho
individual, ao qual sera atribuido até 50 pontos.

A participagdo na discussdo do férum e o trabalho individual serdo avaliados
segundo os critérios de [...] pertinéncia, coeréncia, coesao, clareza, corre¢ao e objetividade.
Portanto, sempre colaborem na construgdo do conhecimento do grupo, expondo suas ideias

de forma clara e objetiva.
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No curso focalizado, identificamos algumas disciplinas que néao
contam com uma referéncia clara a forma como os alunos serao avaliados durante a
mesma, logo na sua pagina inicial. Alguns professores parecem preferir ir revelando
a cada atividade solicitada quais os critérios e “valores” que serao atribuidos a cada
uma.

De uma maneira ou de outra, em todas as disciplinas encontramos
referéncias a forma como os alunos seriam avaliados e em que atividades isto
aconteceria. O que ndo encontramos na maior parte das disciplinas foi uma
referéncia clara aos critérios que seriam utilizados para esta avaliagao.

A seguir apresentamos um exemplo de feedback acerca da

participacado do aluno no forum tematico de uma disciplina:

Este feedback € um comentario sobre a sua participagdo na discussao do Férum
Tematico 2, segundo os critérios [...] de pertinéncia, coeréncia, clareza, coesdao e
objetividade.

Suas postagens no férum foram étimas.

Sugiro que continue mantendo a constancia nos foruns, participando em diferentes

momentos, interagindo e colaborando com o grupo, ampliando a discusséo.

De acordo com o PP do curso focalizado, a avaliagdo da

aprendizagem consiste de um processo sistematico, continuado e cumulativo

A avaliagao sera desenvolvida de forma processual, paralela e continua [...]
privilegiando a aprendizagem em ritmo individual, gradual, e o
desenvolvimento da capacidade de autoavaliagdo. A avaliagdo é vista como
um instrumento diagndstico, partindo da observagéo feita pelo professor
formador e tutores [...]

A seguir apresentamos uma analise preliminar das informagdes

coletadas nos foruns tematicos aos quais tivemos acesso.
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4.3.2 Analise das Informacgdes Recolhidas nos Féruns Tematicos

O que vamos apresentar a seguir s&do reflexbes surgidas durante a
analise dos discursos de alunos, tutores e professores conteudistas no decorrer do
Curso.

Analisamos as participagdes dos alunos e dos tutores nos féruns
tematicos. Optamos pela analise dos féruns por ser um espago ao qual tivemos
acesso irrestrito e porque € um ambiente em que o discurso de alunos e professores
fica registrado por um longo periodo de tempo, o que permite uma analise mais
detida do seu conteudo.

Como ja apontamos, o férum é um espago de comunicagao
multidimensional e multidirecional. A comunicagdo parte de um emissor, atinge
varios receptores que logo se tornam emissores também, e assim sucessivamente.

Os féruns podem ser espacos que possibilitam a construcao ativa do
conhecimento de forma compartilhada, na interlocucéo entre os pares, facilitando a
interacdo e a colaboragdo, o acesso a uma diversidade de opinides e o uso de
multiplas fontes.

Normalmente um férum se inicia com a provocacgao do tutor através

de perguntas. Vejamos um exemplo de como um féorum pode ser iniciado:

Vamos iniciar nossos debates?
No férum da semana anterior vivenciamos como o uso do forum pode se tornar uma proposta de
construcéo coletiva do conhecimento. Através de suas escolhas, vocé mostrou a si mesmo como esta
pratica ajudou na constru¢do do seu conhecimento. Ou ndo mostrou?
Ainda focados neste modelo de aprendizagem, convidamos vocés a discutirem e pesquisarem
estratégias pedagogicas para o uso dos recursos tecnologicos na EaD. Esta discusséo vai ajuda-lo a
elaborar criativamente a tarefa da semana e ter uma visao das possibilidades dos ambientes virtuais
de aprendizagem.
Respondam aos questionamentos a seguir, a partir de uma avaliagdo das midias publicadas no
Ccurso:
Questédo 1 - Qual a midia que mais ajudou vocé a se apropriar do conteido?
Questéo 2 - Qual a que ficou na sua lembranga, fazendo vocé refletir?
Questéo 3 - Foi a midia, ou o contetido da midia? Ou foi a linguagem da midia? Ou tudo junto?
Questéo 4 - O que vocé gostou, ou ndo gostou, e pensa que seus alunos iriam gostar, ou ndo

gostar? Grande abrago a todos!
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O Férum é um ambiente/uma atividade que permite uma interagao
agil entre todos com todos, mas, para que néo haja apenas postagens individuais e
estanques dos alunos, voltadas para responder a pergunta inicial do professor, faz-
se necessaria a intervencao do tutor em diversos momentos do forum. O tutor atuara
como um agregador das informagbes postadas pelos diferentes alunos, podendo
fazer corre¢cdes quando perceber que houve algum erro conceitual no discurso dos
alunos, solicitando que os mesmos exponham com mais precisdo o que dizem,
questionando a todos o que pensam sobre uma afirmagdo de um colega, entre
outros.

Além destas formas de avaliar expostas acima, Torres (2002),
defende a adogao de praticas que vao ao encontro do que Demo (1999), propde, ou

seja, aquelas que propiciam a (re) elaboragao pessoal do conhecimento. S&o elas:

questionar o conhecimento existente;
realizar leitura comentada sobre o conhecimento existente;

produzir novos conhecimentos;

W bh =

avaliar as atividades e procedimentos desenvolvidos.

Durante o decorrer do forum tematico, que de maneira geral dura
uma semana, o tutor tem que estar atento a todas as participagdes dos alunos, e
deve langar novas questdes quando perceber que as participacdes estdo diminuindo
ou que todos ja responderam as perguntas iniciais que foram lancadas.

O trecho que segue é uma das intervengdes da tutora a distancia

responsavel pela disciplina no sentido de ampliar a discussao iniciada num férum:
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Que riqueza de contribui¢ao!

Gostaria que vocés refletissem em um trecho que retirei da contribuicido da nossa
colega:

"Consigo mudar minha, cabeg¢a, quebrar minha formacgao inicial, me reeducar para
ser professor mediador... ou vou aqui s6 no falar e continuar como nos disse o texto anterior
“depois das semanas pedagdgicas... nada acontecendo”?

O que vocés pensam sobre o0 que a [...] nos escreve, vocés professores da ativa,
como estao lidando com a avaliagao no dia a dia?

Aguardo a participagao de todos!

Para que o Forum seja produtivo e realmente interativo, além de ter
sido bem planejado e ter objetivos claros, € importante que o tutor esteja atento e
faca intervencgdes que levem o aluno a questionar o conteudo presente nos textos da
disciplina, desconstruindo conceitos para depois voltar a construi-los, que instigue os
alunos a fazer relagbes com a sua pratica cotidiana, que use as informagdes de que
dispbe para contrapor a opinido dos colegas. Segue um exemplo de uma proposta
de férum na qual o aluno foi levado a fazer uma elaboragao prépria através da

contraposi¢ao ou da argumentacao em defesa da ideia exposta por um colega:

Nesta semana vocé esta sendo convidado a fazer uma reflexdo sobre a
aprendizagem. Nos féruns das semanas anteriores encontramos grandes contribuicbes nas
quais vocé foi o protagonista. Aproveite! Este € o momento de vocé nos mostrar o que foi

realmente importante para vocé.

Entdo la vai: Selecione uma postagem de um colega de turma, traga-a para ca e
fundamente os motivos de sua escolha, apresentando quais as suas razbes para concordar

ou discordar desta contribui¢ao.

Participe!

Além disso, podem ser feitas propostas para que os alunos utilizem
os féruns de discusséo para confrontar ideias, relacionar conceitos de um autor com
o de outro, ou ainda para refutar ideias e sustentar uma argumentacéo. Desta forma,
permite-se a formacdo de um pensamento proprio através da reelaboracdo de
ideias. Utilizando este tipo de estratégias, diminui-se a possibilidade, sempre

presente, de que os alunos simplesmente copiem e colem informacdes retiradas de
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fontes a sua disposicao. Este tipo de atividades tem, entao, a vantagem adicional de

dificultar os procedimentos de copiar e colar, sem a devida reflexao.

Coleta de dados nos foruns das disciplinas focalizadas

Os féruns tematicos das disciplinas, e as interagbes escritas entre
estudantes e tutores que nele ocorrem, constituem o corpus de anadlise deste
capitulo.

A coleta de dados foi realizada no ambiente virtual de aprendizagem

a partir de duas disciplinas, quais sejam:

1. Gestdo de Cursos em EaD (GCEaD)
2. Avaliacao da Aprendizagem em EaD (AAEaD)

As disciplinas oferecidas no curso focalizado s&o bimestrais,
organizadas em oito semanas no AVA. Observamos que na pagina inicial das

disciplinas focalizadas ha:

1. uma apresentacao breve feita pelo professor conteudista responsavel
2. uma apresentacao pessoal e académica do professor conteudista;

3. a estrutura do curso.

Na estrutura do curso estao:

e 0s textos bases que deveréo ser lidos pelos alunos;

e as atividades a serem realizadas a cada semana, no seguinte formato:

Atividades:

) Participagédo no Forum de Apresentacao dos Participantes
) Participacdo no Forum Tematico 1

1 Tarefa 1
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A pagina inicial apresenta também os critérios que serao utilizados
pelos tutores para avaliar os alunos.
Segue a transcricdo dos critérios de avaliagcdo encontrados na

pagina da disciplina gestao de EaD:

Sistema de Avaliacdo da Disciplina

A disciplina tera seis foéruns tematicos e seis tarefas, mas vocé podera deixar de participar de um
férum e de enviar uma tarefa, sem ser prejudicado.

Todas as atividades terdo o mesmo peso, sendo 0,0 a nota minima e 100 a nota maxima. A
média final sera calculada pela média aritmética simples, ou seja, somaremos as suas dez notas
mais altas e dividiremos por dez, desprezando a menor nota de férum e a menor nota de tarefa.
Serao considerados aprovados os alunos com meédia final igual ou superior a 70.

Critérios de Avaliacao, Divulgacdo e Revisdo das Notas

No férum, espera-se que cada aluno participe pelo menos trés vezes a cada semana:
respondendo de maneira qualitativa a questdo proposta pela Coordenagdo e comentando as
respostas de pelo menos dois colegas. Respostas do tipo “concordo/discordo do colega” nao
serao consideradas, assim como respostas prontas retiradas da Internet. A ideia € que vocé leia
o texto, reflita a respeito, e construa seu préprio conhecimento, refinando-o por meio das
discussdes com seu tutor e seus colegas.

Atencdo: para dar transparéncia ao delicado processo educacional que é a avaliagao, estamos
divulgando os critérios que serdo utilizados pelos tutores para avaliar suas contribuicdes nos
féruns e nas tarefas.

Forum Tematico [valor total 100 pontos]

1. Frequéncia ao forum / respostas ao tema da semana e comentarios = 25

2. Mensagens pertinentes ao tema proposto na semana = 25

3. Interagdo com os companheiros de grupo durante as discussdes no férum = 25
4. Interagcao com o tutor durante as discussdes no férum = 25

TOTAL =100

Tarefa [valor 100 pontos]:

1. Abordagem de conteudo pertinente ao tema proposto para tarefa = 30

2. Boa articulagédo das ideias, clareza e organizagdo do pensamento logico na elaboragédo do
texto = 25

3. Corregéo ortografica = 25

4. Apresentagéo de referéncias bibliograficas [de acordo com as normas da ABNT] = 20

TOTAL =100

Observamos que foi proposto um forum por semana (durante as oito
semanas de duragdo do curso) e que cada férum segue a tematica do material
didatico da semana.

Como ja afirmamos anteriormente, o forum de discussdo é uma
importante ferramenta de avaliagdo da aprendizagem nos cursos EaD pois entre
outros aspectos permite ao tutor visualizar a contribuicdo de cada estudante e do
grupo de estudantes, e pode, de acordo com os objetivos propostos, corresponder a
um espacgo permanente de interagao-acao-reflexao-transformagao e apropriacao do

conhecimento por todos os envolvidos no processo de ensino/aprendizagem.
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O férum e proposto com a intencdo de complementar e ampliar a
compreensao referente aos textos estudados através da interagdo com os colegas e
a mediacéao do tutor.

A proposta dos foruns das disciplinas focalizadas é que os alunos
participem postando impressoes, fazendo comentarios, criticando,
relacionando/confrontando ideias apresentadas por diferentes tedricos presentes no
material didatico do curso.

Foram coletadas nos féruns das disciplinas 2.104 mensagens

(chamadas também de postagens) realizadas tanto por alunos quanto por tutores.

Realizando a analise de conteudo dos foéruns das disciplinas focalizadas

As postagens dos alunos e tutores foram organizados segundo as
técnicas de analise propostas pela analise de conteudo (AC), segundo Olabuenaga
e Ispizua (1989), Silva (2005) e Bardin (1997).

A AC foi utilizada como método de analise do conteudo dos féruns
didaticos do curso, pois tem como objetivo principal a desocultagdo de sentidos nas
comunicagdes humanas, desvendando o seu conteudo latente.

Silva (2005, p. 12) afirma que as técnicas empregadas pela analise
de conteudo tem como premissa que “por tras do discurso aparente, esconde-se um
outro sentido que convém descobrir”.

O uso da técnica de AC da origem a interpretagdes que poderao ser
replicadas e validadas cientificamente.

Sendo assim, podemos afirmar que a finalidade da analise de
conteudo aplicada as ciéncias humanas, para fins académicos, € obter uma
compreensao mais aprofundada das mensagens expressas em quaisquer formas de
comunicagédo, gragas ao uso de técnicas que permitem a decomposi¢cao dos textos.
A principal finalidade da decomposicao dos textos € permitir a identificacdo de
unidades de analise, a criagdo de categorias, a inferéncia (dedugao légica a partir
dos indicios encontrados) e, finalmente, a interpretacdo dos mesmos textos.

A analise de conteudo, segundo Bardin (1977, p. 31), constitui-se de:
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[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicagbes visando obter,
por procedimentos sistematicos e objetivos de descricgdo do conteudo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou nao) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigbes de producgao/recepgdo (variaveis
inferidas) destas mensagens.

Pode-se afirmar que a principal fungcdo da analise de conteudo é
condensar/resumir € nao apenas reportar todos os detalhes extraidos de uma
mensagem. Apesar de partir de um “desmembramento” dos textos em unidades
menores, a analise de conteudo visa permitir uma compreensao mais aprofundada
do todo pela analise das partes.

Pode-se, segundo Olabuenaga e Ispizua (1989), utilizar a AC para
analisar e interpretar uma variada gama de textos (poesia, letras de musica,
reportagens, imagens) em qualquer suporte em que se encontrem (jornal, revistas,
televisdo), por isso decidimos utilizar a analise de conteudo como forma de estudo
das comunicacdes ocorridas nos féruns das disciplinas eleitas.

Sendo assim, utilizamos as mensagens dos alunos e tutores como
material comunicacional, como ponto de partida para a analise de conteudo.

Para proceder a analise realizamos o download dos féruns e
realizamos também a impressao de todo material, o que facilitou a manipulacdo dos
textos e a posterior categorizagao e analise.

Para analisar a mensagem nao pudemos deixar de analisar também
o contexto em que esta mensagem foi produzida e quem s&o os atores que a
produziram, Franco (2008). Para dar ao leitor uma ideia sobre o contexto em que as
mensagens dos alunos e tutores foram produzidas, optamos por coletar
primeiramente as propostas escritas feitas pelos professores coordenadores das
disciplinas. Em seguida procedemos a coleta de todas as respostas dos alunos e
tutores para, posteriormente, categoriza-las e analisa-las a luz da analise de
conteudo.

Nosso intuito ao analisar as postagens foi perceber:

e As formas de avaliacio utilizadas no curso focalizado;

e A maneira como o erro é tratado pelos tutores durante os foruns e demais
atividades avaliativas da disciplina;

e A quantidade e a qualidade dos feedbacks emitidos pelos tutores aos alunos, no

sentido de verificar se estes trés aspectos analisados estdo promovendo
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autorregulagdo e a aprendizagem por parte do aluno. Os feedbacks foram

analisados a partir das pesquisas realizadas por Gipps (1999) e Santos et al

(2010), que afirmam que para ser efetivo, o feedback escrito precisa:

ser descritivo € nao avaliativo (sem fazer um juizo de
valor acerca do que foi produzido);

dirigido a tarefa em vez de ao aluno (elogios a forma
como se comporta, por exemplo);

levar o aluno a refletir através de perguntas e incentivos a
buscas por respostas, interpelando e incentivando o
aluno;

utilizar uma linguagem acessivel e conter informacgdes
pertinentes ao assunto tratado, ou seja, deve ser
contextualizado;

Comentar o esforgco depreendido pelo aluno (se ele
existiu);

revelar pistas e caminhos a seguir para que o aluno possa
reformular a resposta dada;

desencadear uma acdo que provoque no aluno a

necessidade de buscar uma resposta.

Apos a coleta dos dados, partimos para o momento da exploragao

do material. Esta etapa constitui, conforme Bardin (1997), essencialmente em

operagbes de codificagdo, decomposicado ou enumeragado, em funcdo de regras

previamente formuladas.

A unidade de contexto, conforme Bardin (1997), serve para codificar

a unidade de registro e corresponde ao segmento da mensagem, cujas dimensdes

sdo oOtimas para que se possa compreender a significacdo exata da unidade de

registro.

Assim, codificamos as Unidades de Contexto para referenciar as

mensagens dos orientadores académicos em:

a)
b)

Feedback realizado pelos tutores pertinente ao conteudo;

Feedback descritivo e nao avaliativo;
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Feedbacks avaliativos (com juizo de valor acerca da mensagem postada
pelo aluno);

Feedback dirigido a tarefa;

Feedback dirigido ao comportamento do aluno;

Feedback argumentativo que busca levar o aluno a reflexdo sobre o tema;

Feedback que sugere corre¢des de caminhos.

Esta tabela que elaboramos mostra a quantidade de feedbacks de

cada tipo encontrados nas duas disciplinas analisadas:

Quantidade total de mensagens 2104
Mensagens com feedback do tutor (para o grupo como um todo) 265
Mensagens com feedback do tutor ( para um estudante em particular) 175
Feedback pertinente ao conteudo (para o grupo como um todo) 198
Feedback descritivo (para o grupo como um todo) 87
Feedback avaliativo (para o grupo como um todo) 24
Feedback dirigido a tarefa (para o grupo como um todo) 157
Feedback dirigido ao comportamento (para o grupo como um todo) 84
Feedback argumentativo (para o grupo como um todo) 167
Feedback para corregao de informagdes (para um estudante em particular) | 18
Feedback dados pelos colegas 430

O que podemos perceber, através da analise quanti/qualitativa das

postagens do tutor no férum com relagdo aos feedbacks dados aos estudantes é

que 0s mesmos sao, em sua maioria, dirigidos aos grupos de estudantes.

Quando o tutor emite feedbacks escritos individuais, pudemos

perceber que o faz dirigindo-se a varios alunos na mesma postagem, o que nao

desqualifica este feedback. llustrando,
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G,RekE!

concordo com vocés quando falam da importancia de conversas diretas, francas e sem
muitos rodeios. Outro aspecto abordado pelo Gilmar e pelo Ernani, é a pro-atividade, que
em Uultima instancia revela o comprometimento do aluno com o seu préprio processo de
aprendizagem.

Abracos, T.

Percebemos que em grande parte das vezes o tutor emite seus
feedbacks a grupos de alunos, dando feedbacks a cinco ou seis alunos em uma
unica postagem. Algumas vezes o tutor refere-se rapidamente ao que o estudante
postou no forum e faz um comentario, normalmente aos mesmos pelo nome e dando
em seguida seu feedback. As mensagens com feedbacks dados a apenas um aluno

s&o minoria nos foruns analisados, como o exemplo a seguir:

Ola S.

Concordo com vocé, mas infelizmente o que venho percebendo nesses contextos de ensino
aprendizagem é um forte predominio de uma comunicagdo superficial, e que acaba
proporcionando uma interagdo limitada, com trocas previsiveis sobre temas socialmente

definidos e com limites pré-estabelecidos.
A.

Na maioria das vezes como o autor coloca trata-se mesmo de trocas de informacgbes sobre
tematicas meramente previsiveis e que ndo expbéem muito a intimidade nem do aluno
tampouco do tutor. Assim tratam apenas de processos Uteis de manutencido dos vinculos
dentro do ambiente virtual de aprendizagem, mas que pouco revelam dos alunos, e seus
perfis que tanto precisamos conhecer para trabalharmos juntos, porque se escondem do

outro, ndo querem se expor, isso quando ndo chegam a nos mostrar apenas suas facetas.

Na maior parte dos casos, os feedbacks sdo pertinentes ao
conteudo discutido no forum e sdo descritivos, ou seja ndo contem juizo de valor
sobre o que foi escrito pelos alunos. Outra caracteristica que pudemos observar é
que o tutor em muito poucas oportunidades corrige algo ou sugere que o aluno
corrija algo que escreveu. Em apenas 3 postagens pudemos perceber o tutor dirigir-

se ao aluno para dizer que ndo concorda com a sua argumentagdo. Na maior parte
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dos casos, quando ha mensagens de discordancia, elas sdo emitidas pelos colegas
de turma e nao pelos tutores. Nao pudemos avaliar se isso se da por alguma norma
interna do curso, ou porque os tutores ndo querem expor os alunos perante a turma.

Percebemos que uma grande parte dos feedbacks grupais sdo no
sentido de motivar o grupo a continuar fazendo suas postagens. Percebemos
também que os tutores das duas disciplinas analisadas langam mao de Feedback
argumentativo, dirigido prevalentemente a turma de alunos, ndo a alunos em
particular. O feedback argumentativo € aquele que pretende propor que os alunos
respondam a uma nova questdo, tendo como base as discussdes em curso no

férum. Vejamos um exemplo deste tipo de feedback:

Queridos alunos,

A questao do siléncio virtual ja foi bastante abordada no primeiro férum e agora, retomo a
questdo, sobre o ponto de vista mais pratico e articulado com nosso texto no 8.
Considerando que ele existe, quais estratégias o tutor pode utilizar para “quebrar” o siléncio
virtual dos alunos? Vamos tentar fazer o exercicio de pensar em estratégias praticas, além
das que ja discutimos aqui. O que vocés acham?

Abracos a todos
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PARTE 3

ELEMENTOS CONCLUSIVOS DA INVESTIGACAO

5 DA SINTESE FINAL AO RECONHECIMENTO DO SIGNIFICADO DA
INVESTIGACAO

51 SINTESE FINAL

Nesta discussao final da teorizacao, relacionamos o que foi trazido
na revisao de literatura que abrangeu o desenvolvimento historico e tecnoldgico da
educacédo a distancia; a avaliagdo da aprendizagem; a avaliacdo da aprendizagem
em EaD; e ainda um texto especifico sobre o tratamento do erro no processo de
ensino/aprendizagem, com o que foi coletado no Projeto Pedagdgico do curso e com
as informagdes que coletamos durante a analise dos foruns das disciplinas que
elegemos.

Ainda nesta Parte Ill apresentamos a quarta etapa do MP
denominada Hipéteses de Solucdo, na qual relacionamos algumas alternativas
para solucionar o problema em foco. Estas hipoteses de solugdo serao
encaminhadas juntamente com a dissertacéo para a coordenagao do curso para que
tomem ciéncia do estudo e também para que apliquem as sugestdes que julgarem
pertinentes.

Incluimos também nesta terceira parte da dissertagdo um capitulo
dedicado a quinta etapa da MP, a da Aplicacdo a Realidade. Para esta etapa,
selecionamos algumas das hipoteses elaboradas na etapa anterior para transforma-
las em acgdes concretas, com a intencao de efetiva-las o mais breve possivel. Esta
etapa € a que corresponde ao nosso comprometimento na solu¢gao do problema de
pesquisa investigado.

Ao final do trabalho, acrescentamos o significado desta pesquisa
para a nossa vida pessoal e profissional.

Rememorando o inicio deste estudo, gostariamos de afirmar que
nosso interesse pela tematica avaliagdo da aprendizagem em EaD se deu por
percebermos que a modalidade EaD esta fazendo parte, cada vez mais, da

realidade educativa no Brasil e no mundo.
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No inicio do ano de 2010 estavamos envolvida pela primeira vez
com a EaD. Nesse ano comegamos a participar como aluna em um curso de
formagao para tutores a distancia e também fomos contratada para fazer parte de
uma equipe multidisciplinar, como bolsista do Cnpq para a constituicdo de um curso
a distancia para médicos veterinarios.

Este envolvimento académico e profissional com a EaD somado ao
nosso desejo de contribuir positivamente para o campo do conhecimento em
educacéao deu origem a esta investigagao.

Por isso nosso problema de pesquisa foi definido como: Qual a
concepgao de avaliagao da aprendizagem que sustenta a pratica avaliativa no curso
de formacgao de professores em EAD? Como esta constituida a pratica avaliativa em
tal curso? Que tratamento é dado ao erro nas atividades avaliativas nesse curso?

O nosso problema de pesquisa foi definido a partir da aproximagao
de um recorte de realidade. Para esta aproximacgao nos servimos de trés fontes:
nosso resgate de memoria, as contribuigdes teodricas e a observagédo do curso foco
de pesquisa.

Ap0ds realizarmos uma extensa reflexdo acerca de quais os fatores e
determinantes maiores que contribuem para que o problema que definimos ocorra,
elegemos trés pontos-chave que direcionaram toda a pesquisa.

Nosso primeiro ponto-chave diz respeito a determinantes maiores
que identificamos como importantes na definicdo do atual contexto da EaD no Brasil,
quais sejam: o fomento governamental e a rapida expansédo da educacgao superior
no Brasil e ficou assim delimitado: “A educacao superior a distancia no Brasil e as
caracteristicas da avaliacdo da aprendizagem, como um de seus elementos
pedagogicos”. Para o desenvolvimento desse ponto-chave, realizamos pesquisa
bibliografica sobre o histérico da EaD no Brasil, sobre a legislagao pertinente ao
tema avaliagdo da aprendizagem em EaD e também sobre a avaliacdo da
aprendizagem na modalidade.

Aproveitamos para mencionar que, com a revisao de literatura feita,
consideramos que atingimos os dois primeiros objetivos especificos que

delimitamos, quais sejam:



131

e Caracterizar a educacao a distancia e a EaD online com base na literatura.

e Delinear um panorama tedrico a respeito de avaliagado da aprendizagem em EaD online;

Pudemos perceber, durante a pesquisa, que a evolugdo da educagado a
distancia esta profundamente ligada a dois fatores:

1. o desenvolvimento dos meios de comunicagdo que abriram novas
possibilidades de comunicagcdo e interacdo entre professores e
alunos;

2. a necessidade de atender aos apelos pela universalizacdo das
oportunidades educacionais, com vistas principalmente a qualificacéo
de um numero cada vez maior de trabalhadores para a sociedade

industrial.

Quanto ao déficit de vagas no ensino superior, o Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) apresentou, no Censo
da Educacgéo Superior realizado no ano de 2010, no Brasil, pais que tem apenas
15% dos jovens de 18 a 24 anos matriculados em graduacdo, um indice muito
inferior a meta estabelecida no Plano Nacional de Educagédo (PNE) para o periodo
2011 a 2020, que é de 33%.

Para sanar o problema da oferta de vagas, o Plano Nacional de

Educacado (PNE) estabelece, na sua meta n° 4, a constituigdo de:

[...] um amplo sistema interativo de educag¢do a distancia, utilizando-o,
inclusive, para ampliar as possibilidades de atendimento nos cursos
presenciais, tanto os regulares como os de educacdo continuada,
observando as metas estabelecidas no capitulo referente a essa
modalidade de ensino (PNE, 2000, p. 74).

Sendo assim, a necessidade de aumento na formagao académica
superior no pais e o grande potencial interativo das novas tecnologias tém levado ao
grande aumento da oferta de cursos EaD no Brasil, mas sem a devida formagao de
professores que acompanhe a rapidez com que as implantacbes de cursos vém
ocorrendo, corremos o risco de verificar mais e mais a simples transposi¢cao de
metodologias tradicionais do ensino presencial para a EaD.

O que pudemos perceber também €& que politicas publicas mais

significativas no fomento da EaD ainda precisam ser implementadas no sentido de
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favorecer o crescimento da oferta de cursos a distancia de qualidade em todo o pais.
No decorrer da pesquisa, bastante recentemente, o governo anunciou a intengéo de
criar a primeira Universidade Federal de Educagéo a Disténcia. O governo também
anunciou outras medidas que afetardo diretamente a EaD.

O MEC criou a camara consultiva tematica para educacdo a
distancia, que esta preparando e ira propor ao ministério: alteragées no marco legal
da modalidade, uma nova regulagéo para os polos de apoio presencial, ajustes nos
referenciais de qualidade da educagdo a distancia, revisdo da exigéncia de
bibliografia fisica nas bibliotecas dos polos de apoio presencial que pode ser
alterada para incluir a possibilidade de bibliografia virtual. At¢ o momento, nao
percebemos nas informagdes que tivemos que algo esteja sendo pensado no
sentido da formagao de professores para atuar em EaD. Assim como afirmamos que
a EaD tem caracteristicas diferentes do ensino presencial, quando pensamos em
EaD precisamos estar preparados para ter um curriculo adequado para a
modalidade, metodologias de ensino adequadas e que favoregcam a aprendizagem
colaborativa e estrutura administrativa consonante com a proposta da EaD.

As politicas publicas que estdao por ser implantadas ainda vao
representar muitas mudancgas nas configuragdes atuais da EaD, tanto do ponto de
vista legal como do ponto de vista do status que a EaD goza no Universo das IES
publicas brasileiras.

A introdugcdo de novas tecnologias e da modalidade EaD nas IES
publicas, que é o nosso foco de estudo, como ja dissemos, traz iniUmeros novos
desafios, tanto para os professores quanto para os estudantes e para os gestores.
Fica evidenciado que na modalidade EaD as interagdes professor/aluno e também a
interacdo do aluno com o conteudo, vao se dar de maneira distinta. Este é um
cenario novo e cheio de desafios para os educadores.

Com este novo cenario surgem também novas demandas. O modelo
tradicional de ensinar/aprender/avaliar que vem sendo largamente utilizado nas IES
por décadas, esta sendo mais uma vez questionado.

O decreto n°. 5.622 de 19 de dezembro de 2005 caracteriza a EaD
como modalidade educacional e afirma que a mesma tem identidade prépria e que
portanto precisa ser organizada segundo metodologia, gestdo e avaliagao
peculiares. Significa dizer que a EaD nao admite, portanto, a “mera transposi¢ao dos

ambientes, recursos e metodologias educacionais utilizados no modelo presencial”
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(MEC, 2002, p.10). Neste ponto faz-se importante refletir com mais vagar sobre um
segundo aspecto que levantamos no nosso primeiro ponto-chave: a avaliacao da
aprendizagem em cursos EaD online.

Sobre a avaliagdo em EaD, Silva (2006, p. 23) afirma que “ [...] a
avaliagao da aprendizagem na sala de aula online requer rupturas com o modelo
tradicional de avaliagdo historicamente cristalizado na sala de aula presencial”.
Portanto, se consideramos a EaD online como uma modalidade que tem
caracteristicas, potencialidades e recursos especificos, ndo podemos nos acomodar
e permitir a transposi¢cao de metodologias usadas na educagao presencial.

O professor tera que criar novas alternativas para avaliar a
aprendizagem alcangada pelos alunos. Tera que refletir sobre os instrumentos que
tem a sua disposicdo e desenvolver novas posturas, novas estratégias que
favoregcam a avaliagcao processual e formativa online.

De acordo com Primo (2004), as dificuldades de se avaliar
qualitativamente a aprendizagem no meio virtual s&o principalmente decorrentes da
dificuldade que o professor ou tutor encontra em encontrar elementos que apontem
para a aquisicdo de conhecimentos por parte dos estudantes. No curso eleito,
pudemos perceber que as estratégias utilizadas favorecem as percepgdes das
diferencas individuais entre os estudantes e favorecem também a percepgao, por
parte do avaliador, de aspectos da aquisicido do conhecimento. As atividades
propostas permitem que o aluno faga reelaboracdes bastante pessoais do conteudo
tratado, pois solicitam que os alunos estabelecam relagbes entre conteudos
aprendidos, argumentem e contra argumentem. O que pudemos perceber, no
entanto, € que as atividades, depois de enviadas, ndo podem ser refeitas ou
repensadas. Elas recebem um feedback do avaliador, mas este feedback n&o
promove o repensar dos conceitos elaborados. A avaliagao neste caso é final e sua
principal fungdo € compor a nota do aluno. Seria importante, dentro da estrutura
online, encontrar um espago para a reelaboragcdo, o que favoreceria a auto
regulacédo da aprendizagem.

Se concordamos com os autores e com a legislagdo especifica para
a modalidade EaD quando afirmam que a mesma nao é subsidiaria da educagao
presencial e que tem uma identidade prépria, concordamos também que os
professores precisam de formacgao especifica para atuar a distancia. Concordamos

que apenas com a sua atuacdo no ensino presencial ndo dao conta da
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complexidade deste novo universo que € a EaD.

Do ponto de vista das Instituicdes de Ensino Superior (IES) Publicas
brasileiras, percebemos que o avango da modalidade EaD se deveu em grande
parte pelas fortes recomendacdes do MEC para que as Universidades se adaptem
as grandes demandas sociais por mais vagas neste nivel de ensino, através da
oferta de cursos a distancia.

Em relagdo ao nosso terceiro ponto-chave: “A formacdo dos
responsaveis pela avaliacdo da aprendizagem dos alunos em cursos de formacéao a
distancia e suas consequéncias”, nossa percepcao, a partir da literatura, € a de que
os professores nao estdo sendo formados adequadamente para atuar em cursos a
distancia. Eles estariam, sem informacdo e formagado adequada nas peculiaridades
desta modalidade, reproduzindo modelos de ensino e avaliagdo que ja
experimentaram no ensino presencial.

O professor precisa de formagcdo adequada para se familiarizar e
aprender a tirar proveito da variedade de recursos disponiveis e aprender a
disponibilizar os conteudos em diferentes midias e formatos. Os recursos
tecnolégicos disponiveis para que o professor promova a interagdo dos alunos entre
si, entre alunos e professores e entre alunos e o conhecimento sdo muitos: objetos
de aprendizagem, audio e video streaming, podcasting, chat, quadro branco
eletrdnico, e-mail, wikis entre outros (ABRAEAD, 2006).

Estes recursos, de acordo com Vygotsky (1984), sdo artefatos e
ferramentas que fazem a mediacdo do individuo com o mundo e com outros
individuos. No entanto, podemos afirmar que mesmo com tantos recursos, se o
professor ndo for formado para utiliza-los e se néo tiver uma concepgao dialégica de
ensino/aprendizagem e de avaliagdo processual, vai acabar por fazer o que ja vem
fazendo ha anos: solicitar que os alunos tomem contato com textos escritos ou
videos tematicos pré-gravados e depois “tomar o ponto” em testes on-line objetivos.

Nestes tipos de testes, os alunos apenas assinalam as respostas
que consideram corretas, mas nao ha espaco para reflexdo ou reelaboragdo do
conhecimento. Neste caso, as potencialidades interativas da EaD sao
subaproveitadas, contribuindo para a imagem de que a EaD n&o oferece a
possibilidade de interagdo e de reflexdo que sdo necessarias para a aprendizagem
significativa.

Identificamos, através da pesquisa, que varios autores se tém
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debrucado sobre o desenvolvimento da EaD no Brasil, mas que pouco se tem falado
sobre a formacgao de professores para atuar na modalidade.

Encontramos muitos trabalhos cientificos abordando a formagao de
professores através de EaD, mas muito pouca literatura cientifica versando sobre a
formagdo de professores para atuar em cursos EaD. Esta constatacdo pode
significar que pouca atencado tem sido dada a formacao especifica de professores
para atuar em EaD?

Segundo Zabalza (2001), os professores neste novo contexto, onde
a escola ndo € mais o unico lugar de busca da informagdo e formagao, devem
transformar-se em gestores do processo de aprendizagem. E, além de dominar as
competéncias tradicionais, precisardo dominar o uso de recursos técnicos, aplicagao
de novas metodologias didaticas que facilitem uma aprendizagem mais profunda e
integradora.

Para que isso ocorra, segundo Novoa (1995), precisamos formar
professores que sejam preparados para atuar nesta modalidade, professores que
percebam e sejam capazes de se apropriar e utilizar as novas tecnologias para a
formulagao de novas propostas de ensinar e aprender.

No entanto, o cenario que encontramos, segundo Loch (2012, p. 97),

€ que:

[...] Quando perguntamos sobre a necessidade de uma formacdo prévia
para atuar na EaD, os professores nos colocaram que apenas algumas
orientacbes bastaram para que ele atuasse com eficiéncia no curso [...].
Apenas o conhecimento especifico € suficiente para atuar em EaD. As
dimensdes pedagdgicas e tecnoldgicas ficam em segundo plano.

Esta afirmacado de Loch se coaduna com a de Faria e Toschi (2011):

[...] Pensar que as tecnologias irdo baratear custos pela redugdo do numero
de professores e um equivoco, uma vez que, inversamente, sdo requeridos
mais professores e com uma formagao muito mais aprofundada, justamente
pela complexidade dessa modalidade educativa.

Segundo as autoras engana-se entdo quem pensa que pode
simplesmente converter o conteudo e metodologia utilizados no ensino presencial
para o virtual, dispensando assim a formacado especifica de professores para a
modalidade EaD.

No curso analisado, tivemos acesso ao curriculo dos professores
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que atuaram nas disciplinas focalizadas. Ambos os professores, conteudistas (um
em cada disciplina), e os tutores responsaveis pelas interagdes nos féruns e pela
avaliacdo das participagdes e produgdes dos alunos, tinham no curriculo alguma
formagao relacionada a educagao a distancia.

Outro aspecto que pode influir na pratica avaliativa como esta
prevista no PP é a maneira como o curso e o ambiente virtual de aprendizagem €
organizado.

Como podemos relacionar estes trés elementos: recursos
disponiveis na arquitetura do curso, projeto politico pedagdgico e avaliagdo? A sala
de aula nos cursos a distancia esta dentro do computador. Nesta sala de aula virtual
ha recursos como féruns, salas de bate-papo, envio de mensagens, listas de
discussao por temas etc.

A criacao dos primeiros learning manage sistems, (Sistemas de
gerenciamento da aprendizagem - LMS) e ambientes virtuais de aprendizagem
(AVA) propiciaram aos professores novas ferramentas para incrementar a interagéao
nos cursos online.

Se no ensino presencial o aluno interage diretamente com o
professor, agora, na EaD, esta interagdo passa a ser mediada por tecnologias. A
interagcdo com o material didatico também se dara através da sala de aula virtual. O
aluno nao tera contato presencial com colegas de classe. Tera sim interacées com
0s mesmos através do ambiente virtual pelo qual participa de discussdes orientadas
por um tutor a distancia.

Os AVA sao ambientes flexiveis e dinamicos, que podem propiciar
muita interagdo, mas, para que ela acontega e para que ocorra a construgao/
elaboragao do conhecimento, € necessario um esforco intencional do professor para
com o rompimento com estruturas hierarquizadas na relagao professor/aluno, bem
como um esfor¢o para criar situagdes que possibilitem a troca, a analise critica, o
debate entre colegas (KENSKI, 2008).

Os professores que se utiizam de ambientes virtuais de
aprendizagem podem langar méao de estratégias e atividades que levem o aluno a
desenvolver a criatividade, atividades que exijam alguma investigacdo, que sejam
voltadas para a resolucdo de problemas e que auxiliem no desenvolvimento do
senso critico. Estas estratégias devem ser planejadas intencionalmente e devem

nortear a construgcédo de cursos nos ambientes virtuais de aprendizagem.
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Apesar de todas as novas formas de comunicagdo e interagcao
disponiveis, Santos (2008) destaca a dificuldade que os professores que atuam na
educacao a distdncia tém de se desvincular dos instrumentos tradicionais de
avaliacdo. Na grande maioria dos ambientes de aprendizagem digitais -
especialmente os desenvolvidos com objetivos comerciais -, coexistem as
ferramentas que privilegiam a utilizagcdo da avaliagdo como verificagcdo de
conhecimentos (os testes de multipla escolha sdo os mais utilizados), e ferramentas
que potencializam a avaliagdo a partir dos processos de interagdo social (sala de
bate-papos e féruns didaticos).

Segundo Caldeira apud Santos (2008, s/p), os professores incluem
em seus cursos ferramentas de comunicagéo e interagdo, mas ndo conseguem abrir
mao dos instrumentos tradicionais de avaliacédo, preocupados com a composicado da
nota final. Apesar do progresso tecnolégico e da disseminagdo dos pressupostos
construtivistas e construcionistas, muitas das agdes nao deixaram de lado o principio
do “verificar e medir”.

Durante nossa pesquisa, ndo nos foi permitido ter acesso aos
trabalhos escritos realizados pelos estudantes e, portanto, ndo pudemos verificar
qual a natureza dos feedbacks fornecidos pelos tutores e se eles tém carater
formativo e voltado para a autorregulagdo da aprendizagem. Tivemos, no entanto,
acesso as propostas feitas pelos professores aos estudantes.

Sobre o tipo de atividades que o professor precisa propor para
avaliar, Demo (1998) afirma ser necessario que estas atividades permitam ao
estudante elaborar os conteudos de maneira propria, como autor que constroi suas
préprias idéias, e ndo apenas como um copista que reproduz na prova o que esta
nos manuais e no material didatico.

Demo (1998) ainda afirma que devem ser solicitadas atividades nas
quais o aluno precise realizar uma interpretacédo propria, uma elaboracao prépria do
conteudo que foi trabalhado, nas quais se possa perceber o esforgo reconstrutivo
feito pelo aluno. As atividades avaliadas devem ser aquelas nas quais o aluno possa
“‘compor textos criticos e criativos”, e naquelas em que seja desafiado a “exercitar a
capacidade de argumentar com autonomia” (DEMO, 1998, p. 3).

Torres (2002) defende a adogédo das seguintes praticas a serem
adotadas nas avaliagdes a distancia, praticas estas que vao ao encontro do que

Demo (1999) propde, ou seja, propiciam a (re)elaboragao pessoal do conhecimento:
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1) atividades de questionar o conhecimento existente;
2) atividades de leitura comentada sobre o conhecimento existente;
3) atividades de produzir novos conhecimentos;

4) atividades de avaliar as atividades e procedimentos desenvolvidos.

Percebemos, através da analise das propostas de atividades, que as
mesmas s&o feitas de maneira a fomentar a investigagdo critica e um
aprofundamento na aprendizagem do aluno. Muitas delas pressupdem uma agao de
argumentagao, avaliagdo, investigagdo, comparagdo e confrontacdo de ideias.
Algumas delas propdem ao estudante relacionar conceitos de um autor com o de
outro, ou ainda refutar ideias e sustentar uma argumentag&o. Tendo em vista estes
requisitos apresentados, acreditamos que o curso focalizado, no que diz respeito as
atividades propostas aos estudantes, esta propiciando a formagdo de uma
elaboragao e reelaborardo de ideias préprias, o que condiz com 0 que preconiza a
literatura sobre avaliacdo em EaD.

Pudemos perceber, pela analise das propostas de atividades ditas
obrigatérias no curso eleito, que os professores incluem nas suas disciplinas as
ferramentas de comunicagao e interacdo, mas que ainda nao conseguem abrir mao
dos instrumentos tradicionais de avaliagao, preocupados com a composi¢ao da nota
final.

Apesar do progresso tecnoléogico e da disseminagdo dos
pressupostos construtivistas, muitas das a¢des nao deixaram de lado o principio do
“verificar e medir’. Apesar de todas as suas potencialidades, € necessario ter
atengdo e objetivos claros para que os ambientes digitais contribuam para uma
avaliacdo mais formativa e se distancie dos modelos de ensino/aprendizagem
tecnicistas.

Do nosso ponto de vista, as atividades estdo de acordo com o que
propde o Projeto Pedagdgico do curso, que orienta que seja realizada uma avaliagao
de carater formativo e processual para formar profissionais criticos, autbnomos e
reflexivos.

Acreditamos que estas atividades, que exigem muita reflexdo e

criatividade, ddo margem a que se realize uma avaliagado de processo, mediadora e
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voltada para a autorregulagdo da aprendizagem, pois néo esta voltada apenas para
a reproducao de informacdes fornecidas pelo professor.

Percebemos entdo, que no contexto do curso eleito, as atividades
propostas foram pensadas de forma a permitir uma avaliagdo diferenciada,

combinando com o que afirma Silva (2006, p. 23):

Se o professor ndo quiser subutilizar as potencialidades proéprias do digital
online, ou se nao quiser repetir os mesmos equivocos da avaliagdo
tradicional, tera de buscar novas posturas, novas estratégias de
engajamento no contexto mesmo da docéncia e da aprendizagem e ai
redimensionar suas praticas de avaliar a aprendizagem e sua propria
atuacgao.

A avaliacdo, de acordo com os referenciais da qualidade para a
EaD, é considerada como parte integrante do processo de aprendizagem e nao
como um momento estanque e destacado de todo o processo; deve ser coerente
com o paradigma educacional que pauta as agdes educativas.

Portanto, podemos afirmar que a avaliagdo em EaD faz parte do
processo educativo e precisa estar referenciado num projeto politico pedagadgico.
Como enfatiza Luckesi (1996), a avaliagédo, seja ela da educagao presencial como
da educacgao a distancia, ndo pode ser concebida num vazio conceitual. No curso
eleito pudemos perceber que a avaliacdo da aprendizagem esta referenciada no seu
Projeto Pedagogico e que este prevé a avaliagdo formativa como opgéao
epistemologica.

Quanto ao papel do tutor e sobre o tratamento do erro, terceira
questao que compde nosso problema de pesquisa, verificamos que no PP do curso
eleito é atribuida ao tutor a distancia, com o amparo do professor conteudista da
disciplina, a realizacao da avaliacdo dos estudantes. Ao tutor compete acompanhar
de maneira continua todas as interagbes dos alunos e as atividades obrigatdrias, a
fim de apreciar o desempenho do aluno, respondendo aos seus questionamentos
acerca do conteudo, dando feedback sobre a sua compreensao, coeréncia e
participacdo em todas as atividades postadas no AVA.

O que pudemos perceber na nossa analise foi que os tutores que
desempenham fung¢des nas duas disciplinas participaram de curso de formacéao

especifico para atuar em cursos de EaD e tém graduagdo em Pedagogia.
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O fato dos tutores e professores terem formagao especifica para
atuar em cursos a distancia, € um indicador que deve ser levado em conta quando
analisamos as informacgdes coletadas. Percebemos, pelos feedbacks dados pelos
tutores, que a avaliagao realizada através dos féruns é utilizada como instrumento
para seguir, reorientar, corrigir e estimular a autoaprendizagem.

Para a avaliagao em si, Torres (2002) defende a adogao de praticas
que propiciam a (re) elaboracdo pessoal do conhecimento e que, portanto,
possibilitem o trabalho autoral, evitando que os alunos apenas retirem informacdes
do material didatico e as publiqguem nos féruns de maneira automatica e sem a
devida reflexao.

Fomos positivamente surpreendidos pelas propostas feitas nos
féruns didaticos das disciplinas analisadas. Percebemos que estas propostas iniciais
sao elaboradas de forma a permitir que os estudantes realizem suas proprias
reelaboragdes do conteudo.

As propostas analisadas n&o solicitam que o aluno busque no texto
e traga para o férum apenas os conceitos explicitados. Assim como verificamos nas
atividades obrigatérias solicitadas aos alunos, a proposta, nos foruns, é feita de
maneira que o aluno argumente, contra-argumente, elabore, compare, distingua
conceitos e assim construa seu proprio conhecimento.

As atividades sdo constituidas no sentido de dar ao estudante a
oportunidade de questionar o conhecimento existente; realizar leitura e publicar seus
comentarios pessoais sobre o conteudo presente no material didatico; produzir
novos conhecimentos pela realizacdo de relacbes entre o conteudo e os
comentarios publicados pelos colegas nos féruns, ou na relagdo entre o que consta
do material didatico fornecido e outros textos, como artigos cientificos, videos ou
artigos de jornal.

Em uma das disciplinas foi proposto que os alunos, que serao
especialistas em EaD, avaliassem as atividades e procedimentos propostos pelo
professor. Este tipo de atividade exige do aluno a reflexdo e a discussao sobre o
significado de cada proposta, de forma critica.

As propostas encontradas podem ser consideradas dialégicas no
sentido de que provocam a troca de conhecimentos através do dialogo e da reflexao.
As propostas evidenciam a possibilidade de construcdo coletiva, na qual um

estudante complementa a participagdo do outro, apoia ou discorda desta
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participagao.

Evita-se, com estas propostas, que os féruns sejam construidos de
monogolos dos estudantes sobre o tema proposto para o forum. Neste sentido,
podemos afirmar que o forum tem o potencial de propiciar a aprendizagem de
maneira colaborativa.

Na analise das propostas feitas no inicio dos féruns e pelas analises
das respostas dos alunos, pudemos perceber que o tutor pode encontrar
informagdes suficientes para realizar uma avaliagdo formativa ou mediadora, como
propde Hoffmann (2004; 2005), ou seja, uma avaliagdo que pressupde o contexto
dialégico e que se da pela acao-reflexdo-agao. Nos féruns, caracterizados pelas
interagbes, podemos dizer que a avaliagdo da aprendizagem pode se dar pela
interacao-reflexao-interacéo.

Neste mesmo sentido, Primo (2006) afirma que a avaliagao deve se
caracterizar como uma interagdo mutua e valorizar o trabalho autoral e cooperativo
dos alunos. Percebemos que os foruns didaticos, que sao ferramentas assincronas,
ou seja, os atores ndo interagem ao mesmo tempo na ferramenta, criam a
possibilidade de interacdo, de colaboragdo entre os pares, de dialogo, de troca e
socializacdo de conhecimentos e espaco de reflexdo sobre estes mesmos
conhecimentos.

Percebemos que, nos foruns didaticos das disciplinas focalizadas, os
professores ou tutores fizeram propostas que possibilitaram a reflexdo e o didlogo e
nao propostas que favorecessem apenas a reproducao de textos lidos ou a copia
dos mesmos.

As propostas feitas, que envolviam refutar, interferir na participagéo
dos colegas, retratam a preocupagado com o carater dialdgico da aprendizagem em
ambientes virtuais de aprendizagem e, ao mesmo tempo, permitem ao tutor
perceber como cada sujeito esta construindo e reconstruindo o seu conhecimento
acerca dos assuntos (conteudos) em debate.

Para Sanchez (2005), o férum pode ser mais um recurso de
avaliagdo em que se pode observar, além da quantidade, a qualidade das
participacbes e a forma como um complementa e apoia a participagdo do outro.
Portanto, para que o férum sirva de instrumento avaliativo voltado para a autonomia
do pensamento, este deve permitir que o aluno participe, estabelecendo relacées

entre os conteudos de maneira criativa.
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Como ja afirmamos, compete ao tutor, portanto, acompanhar
diretamente o desempenho dos alunos, corrigir os erros conceituais que encontra
nos discursos dos alunos, enviar feedbacks sobre a qualidade e quantidade de
participacdes dos alunos.

De acordo com o PP do curso focalizado, a avaliagdo da

aprendizagem consiste de um processo sistematico, continuado e cumulativo, e:

[...] sera desenvolvida de forma processual, paralela e continua [..]
privilegiando a aprendizagem em ritmo individual, gradual, e o
desenvolvimento da capacidade de autoavaliagdo. A avaliagao é vista como
um instrumento diagndstico, partindo da observagao feita pelo professor
formador e tutores [...].

Os feedbacks que os tutores forneceram nos féruns foram
analisados a luz das categorias estabelecidas por Gipps (1999); e Santos et al
(2010), que afirmam que, para ser efetivo, o feedback escrito precisa:

e ser descritivo e ndo avaliativo (sem fazer um juizo de valor acerca do que
foi produzido);

¢ dirigido a tarefa em vez de ao aluno (elogios a forma como se comporta,
por exemplo);

e levar o aluno a refletir através de perguntas e incentivos a buscas por
respostas, interpelando e incentivando o aluno;

e utilizar uma linguagem acessivel e conter informacdes pertinentes ao
assunto tratado, ou seja, deve ser contextualizado;

e Comentar o esforgo depreendido pelo aluno (se ele existiu);

e revelar pistas e caminhos a seguir para que o aluno possa reformular a
resposta dada;

e desencadear uma acgao que provoque no aluno a necessidade de buscar

uma resposta.

Com relacdo ao que analisamos no curso focalizado, podemos
afirmar que os tutores parecem evitar corrigir as participa¢gdes dos alunos nos foruns.
Nao presenciamos nenhuma intervencdo de tutor no sentido de, abertamente,
chamar a atencdo de estudantes para erros conceituais cometidos durante as
participacbes nos foruns. Nao nos foi possivel analisar se ndao houve erros
conceituais (porque teriamos que ser especialistas nas disciplinas trabalhadas), mas

chamou-nos a atengao o fato de nao haver corre¢cdes conceituais.
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Encontramos no PP do curso algumas das funcgdes atribuidas ao
tutor: apoio aos estudos, o estimulo a autonomia, o esclarecimento de duvidas e a
promog¢ao da interatividade nos foruns. Ndo conseguimos, no entanto, descobrir se a
correcao de conceitos € uma das fungdes do tutor neste curso.

Pelos feedbacks postados pelos tutores, vemos que ele se dedica a
reforcar a participacado dos alunos através do destaque destas participagdes. O tutor,
nos foruns analisados, muitas vezes se refere a postagem dos alunos, reforgando
aspectos positivos que encontrou nas mesmas. Nossa percepg¢ao € que nos foéruns,
o tutor normalmente atua mais como um animador e incentivador das participacdes
do que como alguém que avalia a pertinéncia do conteudo das postagens dos
alunos. Normalmente, o tutor nd&o corrige erros conceituais apresentados nas
respostas dos alunos. Sua atuagao limita-se a corrigir o percurso do grupo quando
este foge do assunto, pedindo que os alunos retomem o que deve ser discutido.

De acordo com o PP do curso, cabe ao tutor ajudar os participantes
a usufruirem adequadamente do ambiente e, quando acionado, responder de forma
acolhedora e positiva aos questionamentos que forem apresentados. Analisando
esta afirmativa, nos questionamos se a auséncia de correcdes esta relacionada com
a orientagdo de responder de forma positiva aos questionamentos e postagens.
Perguntamos-nos, entédo, se o tutor € orientado a ndo expor os erros cometidos
pelos estudantes para evitar constrangimentos perante o grupo?

Percebemos ainda que grande parte dos feedbacks as postagens
dos estudantes é dada por outros estudantes.

Cada participante do forum deu em meédia 2 (duas) mensagens de
contra argumentagao, concordando ou discordando de um colega. Muitos trouxeram
links para artigos, videos ou reportagens relacionadas ao assunto. Podemos afirmar,
entdo, que nos féruns analisados houve interacdo e colaboragao voltadas para a
apropriagao de conteudos. Sentimos, no entanto, falta da participagdo mais ativa do
tutor nestes momentos. Muitas vezes a discussdo se desenrolava sem que o tutor
fizesse nenhum comentario, nenhuma corregdo de rumos. Segundo Flores e Pavéao

(2007, p. 4) ao darem feedback aos colegas,

[...] os cursistas, por sua vez, ultrapassaram a postura de simples ouvintes,
foram interlocutores, existentes no préprio discurso, na medida em que
provocaram uma ansiedade positiva, investigativa, provocaram o feedback
nos demais colegas, interlocutores em potencial.
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Afirmam ainda que:

[...] dentro da organizagéo do sistema de EaD, o meu papel de professora
tutora foi de agente de mediagcdo no momento em que me comunicava com
os cursistas, fazendo questionamentos e chamamentos a fim de ativar,
manter, direcionar e encaminhar a discussao para uma sintese integradora,
ao final.

A partir das contribuicbes das autoras, e pelo que analisamos no
curso foco de nossa pesquisa, nos perguntamos se em nome de nao interferir na
interatividade e motivagdo para a participacdo nos foruns, o tutor ndo estaria
deixando de lado o seu papel como condutor do processo de aprendizagem, que
corrige e fomenta a reelaboragédo dos conteudos por parte dos alunos. Sem a efetiva
e continua participacdo do tutor apontando as dificuldades encontradas pelos
estudantes no sentido de contribuir para a sua superagao, nao podemos afirmar que
o férum do curso focalizado se constituiu de uma ferramenta que possibilitou a
avaliagao formativa.

O tutor, quando néo interfere, ndo solicita que se revejam conceitos
no momento em que o forum ocorre, vai analisar o que ja passou, vai avaliar apenas
0 que o aluno produziu no féorum, o que contradiz o previsto nos referenciais da
qualidade para a EaD, quando afirma que: “[...] A avaliagédo, nesse contexto, deve
promover reflexdes, e identificar eventuais dificuldades na aprendizagem e sana-las
ainda durante o processo de ensino-aprendizagem” (BRASIL, 2001).

Neste caso, quando o tutor analisa o que ja passou, segundo
Luckesi (1995), acontece o ato de examinar e ndo de avaliar. As caracteristicas do
ato de examinar, segundo o autor, sdo: verificagdo do desempenho do estudante em
decorréncia do que ja aconteceu; ndo se vincula a busca de solugdes para as
dificuldades apresentadas; e centra-se no produto (neste caso centra-se nas
participacdes escritas dos estudantes). Podemos afirmar que a avaliagao do tutor,
neste caso, privilegia a verificagdo do que o aluno produziu (aprendeu) e se volta
para a composi¢cao de uma “nota”.

A interferéncia do tutor nos féruns eleitos propiciaria ao aluno a
possibilidade de buscar solugdes para as suas dificuldades, propiciaria também a
oportunidade de corrigir erros no momento em que eles ocorrem, podendo contribuir

para a auto regulagao da aprendizagem.
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O erro, segundo Hadji (2001), deve servir para que o aluno avance
em suas aprendizagens e deve proporcionar ao professor a oportunidade de rever
objetivos n&o atingidos com a finalidade de propor novas e diferenciadas
intervengdes pedagdgicas.

A nao interferéncia no sentido de corrigir possiveis erros nos leva ao
seguinte questionamento: qual a concepgao de erro dos tutores que atuam no curso
eleito? Inferimos, pelas observacdes feitas, que os tutores consideram apontar um
erro como algo que pode trazer prejuizos ao estudante, por expd-lo frente aos
colegas. E verdade que isso pode ocorrer, principalmente se para o tutor o erro for
visto como sindnimo de fracasso, merecendo castigo. No entanto, o erro pode se
constituir como instrumento para a aprendizagem e também para a compreensao do
processo da estruturagdo do pensamento do aluno (MACEDO, 1989).

O erro pode ser fonte de reflexdo sobre o que o estudante aprendeu
e ainda precisa aprender e fonte de reflexdo também para a escola, apontando
possiveis falhas no processo de ensino/aprendizagem, mostrando novos caminhos
para avancar.

Com tais reflexdes, podemos afirmar que consideramos ter atingido
0 nosso terceiro objetivo especifico, definido como: Identificar as caracteristicas de
um curso de formacao de gestores de EaD a distancia, online, e analisar as formas
de avaliacdo e de tratamento do erro nele encontradas. Este objetivo esta
relacionado ao nosso segundo ponto-chave e acreditamos que o atingimos, pela
observagao e analise do curso eleito.

Concluimos, portanto, que atingimos nosso objetivo geral, de
analisar criticamente a avaliagcdo da aprendizagem em educacao a distancia em um
curso de formacdo para gestores de EaD, pois coletamos as informagdes
disponiveis na literatura e em campo, e realizamos o tratamento e analise das
mesmas nos capitulos anteriores desta dissertacao.

Pelo que trouxemos da literatura pertinente a avaliacdo da
aprendizagem em EaD, pelo que foi percebido através da analise dos féruns e
apontado nesta sintese final, podemos afirmar que a avaliagdo da aprendizagem no
curso focalizado se aproxima em varios pontos de uma avaliacdo formativa e
dialdgica.

A avaliacdo do curso eleito apresenta caracteristicas formativas por

que se baseia em atividades que nao se caracterizam pelo simples “recolher”
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informacdes que foram antes memorizadas. Podemos afirmar que a avaliagdo do
curso poderia estar mais voltada para os processos do que para os produtos, mas
que pela falta de intervencdo do tutor no sentido de corrigir erros/desvios, ela passa
a ter apenas a funcdo de acompanhar a participacdo e de examinar o que o aluno

aprendeu.

5.2 HIPOTESES DE SOLUCAO

Na terceira parte da dissertacdo apresentamos a quarta etapa da
MP, denominada hipoteses de solucao, que esta relacionada com as alternativas
que podemos elaborar para solucionar o problema em foco.

Utilizando como embasamento o que delimitamos na etapa da
teorizacao no intuito de compor hipéteses criativas que possam ajudar a solucionar o
problema, buscamos aqui contemplar o nosso quarto objetivo especifico que é:

e Destacar contribuicdes pedagdgicas alternativas para as formas de
avaliar e tratar o erro nas atividades de formacao de gestores de EaD,
a distancia, online.

Muitas solugdes sugeridas podem ser implementadas pelo proprio
pesquisador, outras dependem de abertura para o debate e disposicdo para
promover mudancas na coordenacdo do curso e pelos professores responsaveis
pelas disciplinas observadas no curso focalizado.

Acreditamos que podem ser percebidas as contribuicbes presentes
na revisdo de literatura sobre avaliacdo, mas sobretudo na revisdo de literatura
especifica sobre a avaliagdo da aprendizagem em EaD, pela qual pudemos abordar
varias publicacdes cientificas recentes sobre o tema.

Em seguida, na observacdo, coleta de informagdes a analise dos
dados presentes nos féruns de discussao das disciplinas elencadas no curso
focalizado, buscamos interpretar as mensagens dos tutores e dos estudantes, a luz
da teoria estudada na teorizagao.

A partir das respostas as quais chegamos para o nosso problema de
pesquisa, elencamos as seguintes hipoteses de solugao:

Primeiramente, faz-se necessaria a divulgagédo, junto ao curso
focalizado, do estudo que realizamos, para que o repasse, se acreditar adequado,

para os professores e tutores envolvidos na pesquisa. Nosso intuito, ao sugerir essa
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acao, € de contribuir para fomentar a reflexdo e o debate sobre avaliagdo da
aprendizagem em EaD.

Outra hipotese que podemos apontar € a divulgagdo de artigos a
partir desta dissertagdo e divulgagdo por e-mail do link para download da
dissertagao junto a comunidade académica envolvida com a educacgao a distancia.

Tal divulgacdo podera servir, tanto para valorizar e divulgar as
praticas do curso focalizado quanto para alertar profissionais quanto a necessidade
de coeréncia tedrico-pratica na formacdo e especialmente na avaliacdo da
aprendizagem em EaD.

Propor aos gestores do curso focalizado a criagdo de um curso de
formagéo para tutores (ou que se abra uma disciplina no curso de formagao para
tutores) em que se trate das especificidades da avaliacdo da aprendizagem em EaD,
focalizando o tratamento do erro como estratégia pedagdgica.

Esta ultima hipétese de solugdo nos parece adequada pois muitos
dos tutores foram formados em cursos de ensino presencial e muitas vezes nao tém
nenhuma formagéo especifica para avaliar a aprendizagem em ambientes online.
Para efetivar este processo, sugerimos utilizar-se da pratica dos proprios tutores,
com exemplos vivenciados por eles, num processo de agcao - reflexdo — acéao
principalmente focando na questdo da concepcédo de avaliacdo da aprendizagem
que se tem no curso e desmistificando a questdo do erro, ajudando os tutores a se
sentirem confortaveis para dar feedbacks adequados aos alunos. Esta formagao
pode se dar via web e o aprofundamento tedrico e a discusséo entre pares pode se
dar via féruns de discussdo tematicos, que sdo os ambientes de trabalho dos
tutores. Desta maneira, acreditamos que os tutores podem se apropriar de
elementos importantes para o refletir e para o fazer em sua pratica cotidiana.

Pelo que percebemos na analise do curso, os tutores evitam fazer
corregdes aos alunos durante a participacédo destes nos féruns didaticos. Sugerimos,
entdo, um trabalho especifico no sentido de desmistificar o erro como algo negativo
e que traz vergonha e culpa.

Sugerimos trabalhar com os tutores as significagdes do erro
enfatizando as potencialidades do mesmo como elemento que pode possibilitar que
aluno avance em suas aprendizagens e também como elemento que deve
proporcionar ao professor a oportunidade de rever objetivos nédo atingidos com a

finalidade de propor novas e diferenciadas intervencdes pedagdgicas.
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5.3  APLICACAO A REALIDADE

A ultima etapa da MP, como esta delimitada no Arco de Maguerez, é
a Aplicagéo a Realidade.

E indicado na literatura para este momento do caminho seguido
através dessa metodologia, retornar a realidade, de posse de novas informagdes e
reflexdes, para realizar algumas modificagbes em algum nivel, na realidade
estudada. Selecionamos, dentre as hipoteses elaboradas, algumas para serem
colocadas em pratica de forma a intervir na realidade de EaD e no curso focalizado,
em algum grau.

Nesta etapa pode-se realizar ou sugerir agbes como: “conversar,
encaminhar cartas, publicar resultados, fazer palestras, elaborar cartazes, elaborar
pecas de teatro, coletar recursos, discutir a tematica com a populacido, fazer
reunides, orientar condutas etc” (GIANNASI; BERBEL, 1998).

Para Bordenave e Pereira (1995), neste momento em que se aplica
uma ou mais hipéteses de solucdo, ocorre uma verdadeira interacdo entre estudante
- em nosso caso, pesquisador - e objeto de estudo, o que promove um dialogo que
transformara a ambos em algum nivel, de acordo com as possibilidades concretas
de cada um.

Sabemos que a aplicacdo das hipdteses de solucdo depende das
condicbes e circunstancias que o pesquisador encontra no seu caminho. Nem
sempre é possivel ou facil implementar as hipoteses formuladas. Ha que se
trabalhar com o que realidade apresenta, com as possibilidades concretas de cada
um de cada institui¢ao.

A realidade pode ser limitadora para a agao do pesquisador na
medida em que este pode deparar-se com problemas financeiros, problemas
técnicos, problemas de conflitos de interesses, entre outros.

Nosso compromisso de acdo transformadora dessa parcela da
realidade é o de apresentarmos nosso trabalho ao curso focalizado para que
possam se desejarem, refletir sobre as analises realizadas.

Apresentaremos também os resultados a comunidade cientifica,
buscando fomentar e ampliar a discussao sobre a avaliagdo da aprendizagem em
EaD.
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Participaremos de eventos promovidos pela comunidade cientifica
no campo da educacdo e, mais especificamente, da educacado a distdncia com o

intuito de contribuir para as reflexdes necessarias.

5.4  SIGNIFICADO DA INVESTIGAGAO REALIZADA

Neste topico procuramos expor quais foram os avangos pessoais
para nossa vida pessoal e para nossa vida académica.

Tendo feito a opgdo por trabalhar com a metodologia da
problematizacdo, nos deparamos com dificuldades inerentes ao uso de novos
instrumentos. No inicio nos sentimos inaptos para nos apropriarmos de forma mais
aprofundada da metodologia em si e a0 mesmo tempo iniciar a pesquisa que nos
propusemos a realizar. O trabalho de aprendizado desta nova metodologia foi
intenso e permitiu uma analise sistematizada, aprofundada e critica da realidade de
avaliacao da aprendizagem do curso que nos propusemos analisar.

Na etapa da observacido da realidade, percebemos que ha varias
situagdes a serem investigadas com relagdo a avaliagdo da aprendizagem em EaD,
no sentido de supera-las. Foi interessante e desafiador partir da realidade observada
para definir o problema de pesquisa.

Percebemos durante o desenvolvimento da pesquisa que a nossa
compreensao dos caminhos de investigagao propostos pela Metodologia da
Problematizagdo com o Arco de Maguerez se ampliaram e que nossa apropriagao
do conteudo avaliagdo foi incrementada sensivelmente. No inicio da pesquisa
tinhamos muitas inquietacbes que a medida que realizavamos a teorizagao fomos
gradativamente respondendo. Acrescentamos, desta forma, novos conhecimentos
aos que ja possuiamos sobre avaliacdo em geral e sobre avaliacdo em EaD.
Adquirimos novos e relevantes conhecimentos acerca da historia e desenvolvimento
da EaD no Brasil e no mundo e nos deparamos constantemente com estudos
interessantes sobre novas ferramentas que podem auxiliar os professores e tutores
na mediagcdao da aprendizagem em ambientes virtuais de aprendizagem. Fomos
desafiadas a desvendar e a trabalhar com a analise de conteudo, metodologia antes
completamente desconhecida por ndés e muito 0til na nossa trajetoria, tanto

profissional quanto académica.
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Por tudo que aprendemos durante esta pesquisa, podemos afirmar
que todo o tempo despendido nos estudos foi convertido em aprendizagens muito
significativas, duradouras e que nos fizeram uma profissional mais bem preparada

para os desafios diarios que encontramos no campo da educacéo.
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