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RESUMO

O presente trabalho, que se insere na linha de pesquisa “Préticas pedagdgicas e suas relacdes
com a formacdo docente”, apresenta e discute os resultados de uma investigacdo das
concepcdes dos professores de ensino superior no que tange a avaliagdo da aprendizagem em
ambientes de Educacdo a Distancia, buscando os fundamentos epistemoldgicos presentes
nessas concepcdes. A Educacdo a Distancia € um tema que ganha cada vez mais espago nas
pesquisas educacionais e 0 seu crescimento se da principalmente pelo advento das tecnologias
da informacdo e comunicacdo. Neste contexto, a discussdo acerca da avaliagdo da
aprendizagem também ganhou espaco nessa modalidade, o que motivou o desenvolvimento
deste trabalho. Dentro de uma abordagem qualitativa de natureza descritivo-explicativa,
procurando responder ao objetivo de identificar os fundamentos epistemoldgicos que
permeiam as concepcOes dos professores sobre avaliagdo da aprendizagem em ambientes de
EAD, 11 professores de um curso da area de Ciéncias Sociais Aplicadas, de uma instituicao
de ensino superior privada de Campo Grande/MS, foram questionados sobre as diferengas
entre a Educacdo a Distancia e o ensino presencial e aspectos relacionados a avaliacdo da
aprendizagem dentro desta modalidade de ensino. Além disso, 0s instrumentos avaliativos
propostos pelos docentes foram analisados como uma forma de complementar a analise dos
dados provenientes da entrevista. Os resultados apontam para uma dificuldade em lidar com a
ndo presenca do aluno numa sala de aula convencional, demonstrando que essa caracteristica
interfere na elaboracdo de seus instrumentos e nas suas propostas de praticas. Os professores
compreendem as peculiaridades da Educagdo a Distancia, mas parte deles ainda reflete na
avaliacgdo o modelo presencial, valorizando apenas o conteddo no processo de
acompanhamento da aprendizagem de seus alunos e tratando esse processo de maneira
terminal. Os resultados da pesquisa apontam para a necessidade de formacéo continuada dos
docentes que atuam em cursos oferecidos na modalidade a distancia.

PALAVRAS-CHAVE: Avaliacédo da aprendizagem, Educacéo a Distancia.



SANAVRIA, Claudio Zarate. Learning Evaluation in Distance Education: Conceptions and
Practices of Graduate Professors. Campo Grande, 2008, 224 p. (Master’s Thesis). Dom
Bosco Catholic University.

ABSTRACT

This work, which is inserted on *“Pedagogical practices and its relation to professors
formation” research line, presents and discuss the results of an investigation of the professor’s
conceptions concerning the evaluation of learning in Distance Education environments,
searching the epistemological foundations of these conceptions. Distance Education is
becoming a recurrent theme in educational researches and this is due to the advent of
information and communication technologies. In this context, the discussion concerning
learning evaluation is also being focused, and this motivated this work. In a qualitative
approach of descriptive-explanative nature, aiming to respond to the objective of identifying
the epistemological foundations which permeate professors’ conceptions about learning
evaluation in DE environments, 11 professors of Applied Social Sciences, from a private
higher education institution in Campo Grande/MS, were questioned about the differences
between Distance Education and presential education and aspects related to learning
evaluation in this teaching approach. Besides that, evaluating instruments proposed by the
professors were analyzed as a compliment to the analysis of data coming from the interview.
Results show a difficulty on dealing with the lack of student in a conventional classroom,
demonstrating that this characteristic affects the elaboration of its instruments and its proposal
of practices. Professors comprehend Distance Education peculiarities, but some of them still
reflect presential model on evaluation, valuing only the content in the process of monitoring
students’ learning and dealing with this process in terminal way. The research’s results point
to the need of continual formation of professors involved on Distance Education courses.

KEYWORDS: Learning Evaluation, Distance Education.
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INTRODUCAO

A Educacéo a Distancia (EAD) é um tema que ganha cada vez mais espaco nas
pesquisas educacionais. O advento das tecnologias da informacdo e comunicacdo (TICs)
impulsionou essa modalidade de ensino, que deixou de ter um carater emergencial para se
consolidar como uma alternativa na formagéo inicial e continuada de profissionais. Segundo
Belloni (1999), no contexto das sociedades contemporaneas, a Educacdo a Distancia se firma
cada vez mais como uma modalidade de ensino totalmente adequada para atender as novas
demandas educacionais resultantes das mudancas na nova ordem econdémica mundial. Essa
nova ordem implica no surgimento de um novo estilo de vida, de consumo, de visdo de

mundo, dentro de um contexto de mudanca nas relaces tempo/espaco.

Pouco a pouco, percebe-se que as politicas publicas
educacionais, em praticamente todos os paises ocidentais, ja
comegam a definir posicionamentos mais claros e detalhados
sobre o assunto, incentivando muitas vezes o surgimento de
programas de educacdo a distancia (EAD) de porte nacional,
assim como introduzindo limites e regras para 0S Mesmos.
(NOVA e ALVES, 2003, p. 1)

A regulamentacdo do artigo 80 da lei 9.394/96 — que imputa ao poder publico a
tarefa de incentivar o desenvolvimento e a veiculagdo de programas de ensino a distancia em
todos os niveis e modalidades de ensino e de educacdo continuada — implicou na ampliacdo da

oferta de programas de formacao nessa modalidade.

O Brasil teve -um crescimento de 213% no numero de alunos atendidos pela

Educacdo a Distancia no periodo 2004-2007, assim como um aumento de 54,8% na
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quantidade de instituicdes credenciadas a oferecer cursos a distancia, segundo AbraEAD
(2008). S6 em 2007, esse crescimento foi de 24,9% no ndmero de alunos e 14,2% no nimero
de instituicbes. Em ndmeros absolutos, isso significa que 257 instituicdes estavam
credenciadas ou com cursos autorizados, atendendo um total de 972.826 alunos no ano de
2007.

Aretio (2002) lembra que o0 aumento exponencial no nimero de instituicbes que
oferecem cursos a distancia no mundo fez aumentar também o ndmero de congressos,
simposios, encontros, jornadas e seminarios especificos para essa modalidade de ensino. As
publicacdes de livros e revistas cientificas, com artigos que trazem tanto discussfes teoricas
quanto relatos de experiéncias, vdo ocupando um importante lugar na comunidade cientifica,

apresentando um aumento quantitativo e qualitativo nas producdes dessa natureza.

Apesar desse contexto de crescimento, Duarte (2006) afirma que ainda h4 uma
grande caréncia de dados quantitativos e qualitativos sobre a presenca da EAD no sistema de
Educacao Superior. Moran (2007, p. 1) corrobora afirmando que “é muito dificil fazer uma
avaliacdo abrangente e objetiva do ensino superior a distancia no Brasil, pela rapidez com que
ela se expande nestes ultimos anos, porque a maior parte das pesquisas foca experiéncias
isoladas e porque ha uma continua inter-aprendizagem”. Assim, as instituicfes estariam

aprendendo umas com as outras e evoluindo rapidamente nas suas propostas pedagogicas.

Para Nova e Alves (2003) boa parte da discussdao ainda se sustenta em
pressupostos tradicionais, tanto no que diz respeito as possibilidades tecnolégicas, quanto as
questBes de ambito pedagdgico, o que acaba distorcendo parte da reflexdo necessaria e

empobrecendo uma significativa parcela dos projetos de Educacédo a Distancia em execucéo.

Além de ser um processo de ensino e aprendizagem em sua grande maioria
mediado por tecnologias, a Educacdo a Distancia tem outras caracteristicas como a diferenca
de tempo e espaco e destaque maior para a auto-aprendizagem, como lembra Belloni (1999),
citada por Barros (2003). Caracteristicas essas que devem ser consideradas nas discussoes
pedagdgicas, uma vez que a Educacdo a Distancia se constitui em uma modalidade de ensino

com suas proprias especificidades.

Neste contexto, a avaliagdo da aprendizagem dos alunos tornou-se um tema com
amplas discussdes no planejamento e execucdo das propostas pedagdgicas dos cursos a
distancia. Cerny e Ern (2001) indicam a importancia dessa discussdo ao afirmarem que o fato

de que, na Educacgdo a Distancia, se esta lidando com tecnologias das mais sofisticadas ndo
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tem assegurado igual avanco nos modelos pedagogicos de ensino e, menos ainda, na
pedagogia da avaliacdo da aprendizagem, mas sem desconsiderar o quao delicado é este
processo, pois, como afirma Depresbiteris (1998), discutir a avaliacdo da aprendizagem é um

tema dificil devido a posic¢des radicais, com posi¢des a favor ou contra.

Nunes e Vilarinho (2006) ressaltam que as preocupacGes pedagdgicas,
econémicas e sociais foram se entrelacando no campo da avaliacdo nos ultimos trinta anos,
culminando em resultados que contribuiram para o desenvolvimento de novas politicas para a
educacdo. E necessario refletir sobre o processo avaliativo, pois é parte do trabalho docente
“verificar e julgar o rendimento dos alunos” e “porque o progresso alcancado pelos alunos
reflete a eficacia do ensino”, lembra Haydt (1997, p. 7). Depresbiteris (1989) corrobora
afirmando que a avaliacdo serve ndo s6 para a melhoria do produto, como também ajuda no

aperfeicoamento do processo em si.

Para Esteban (2001, p. 99), “a avaliagdo tem estreita relagdo com a interpretacéo
que o/a professor/a faz das respostas dadas”. Dentro de um contexto de pluralidade cultural, a
complexidade da avaliacdo aumenta. Em se tratando de Educacdo a Distancia, VVosgerau
(2006, p. 1377) lembra que atualmente o que mais se questiona ndo é o “como fazer” e sim
“se estamos fazendo adequadamente”, ou seja, verificarmos se 0 que praticamos condiz com
as especificidades e necessidades da modalidade. VVosgerau (2006, p. 1377) também afirma
que “o uso intensificado desta modalidade de ensino tem levado diferentes profissionais que
atuam nessa area, como planejadores, desenhistas instrucionais, professores, tutores e
pesquisadores, a formular outras questdes ainda mais especificas [...]”. Essas questes
englobam duvidas quanto ao processo de aprendizagem, principios tedricos do processo de
avaliacdo, instrumentos e como se da a apropriacdo desses instrumentos por parte dos

professores.

Silva (2006) defende que o aluno da Educacdo a Distancia ndo pode ser
submetido as mesmas falhas avaliativas do modelo tradicional de avaliacdo da aprendizagem,

afirmando que este,

[...] estda marcado por procedimentos arbitrarios vinculados a
medida cumulativa de resultados obtidos em testes pontuais
definida pelo docente sobre o trabalho e as atitudes do discente.
Mede-se a atuacdo do discente como se mede extensao,
guantidade e volume, em escalas, atribuindo-lhes graus
numéricos. (SILVA, 2006, p. 23)
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Para Neder (1996, p. 69) “a avaliacdo ndo pode ser vista, pois, isolada de uma
proposta educacional, de um projeto de educacdo que traga no seu bojo um processo de
transformacdo, uma proposta de acdo que busque modificagbes de uma determinada
situacdo”. Assim, refletir sobre a avaliagcdo implica em contextualiza-la dentro de um projeto

politico pedagdgico que contemple as especificidades da Educacao a Distancia.

Dentro desta perspectiva de complexidade da avaliagdo da aprendizagem, o
presente trabalho procurou identificar as concepcdes dos professores de ensino superior no
que tange a avaliacdo da aprendizagem em ambientes de Educacgdo a Distancia, investigando
os fundamentos epistemoldgicos presentes nessas concepgdes e analisando as propostas de

praticas avaliativas destes professores.

Uma das bases para a justificativa do desenvolvimento do trabalho é a afirmacéo
de Hoffmann (1991) de que,

[...] desde os primérdios da educagdo, 0s estudiosos em
avaliacdo importam-se, sobretudo, em estabelecer criticas e
paralelismos entre acdo avaliativa e diferentes manifestagdes
pedagdgicas, deixando, entretanto, de apontar perspectivas
palpaveis ao educador que deseja exercer a avaliagdo em
beneficio da educacdo. (HOFFMANN, 1991, p. 11)

A pesquisa também partiu do principio de que toda pratica educativa esta
impregnada com as concepcdes que os professores tém de educacdo e sociedade. Assim, a
pratica avaliativa também reflete tais concepgdes. Franco (1991, p. 15) corrobora ao afirmar
que o conjunto de decisdes tomadas pelo professor “ndo € neutro e traz no seu bojo uma
maneira bem especifica de conceber 0 mundo, o individuo e a sociedade, a qual condiciona a
tomada de decisbes no plano das politicas educacionais e orienta e norteia a pratica
pedagodgica no ambito da escola e da sala de aula”. Além disso, Hoffmann (1991, p. 12)
defende que ha uma “[...] contradi¢do entre o discurso e a préatica de alguns educadores” e sua
acao “[...] encontra explicacdo na concepcdo de avaliacdo do educador, reflexo de sua estoria

de vida como aluno e professor”.

O objetivo geral do presente estudo foi analisar a concepcdo de professores de
ensino superior de uma universidade comunitaria de Campo Grande-MS, sobre o processo de
avaliacdo da aprendizagem dos seus alunos que atuam em um curso na modalidade de
Educacdo a Distancia. Para atender a este objetivo geral, foram determinados os seguintes

objetivos especificos:
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e Identificar os fundamentos epistemoldgicos que permeiam as concep¢oes
dos professores sobre avaliacdo de aprendizagem em ambientes de

educacdo a distancia;

e ldentificar os instrumentos de avaliacdo utilizados e as concepgdes de

avaliacdo neles presentes;
e Analisar as propostas de préaticas avaliativas desses professores.

Esta dissertacdo é resultado da busca por respostas que atendessem aos objetivos
tracados. Todo o processo aqui descrito, assim como a discussdo acerca dos dados coletados e
analisados visam, de alguma forma, contribuir para as discussfes sobre a Educacdo a
Distancia no Brasil, fornecendo subsidios para a comunidade académica, e tentando ser um
elemento que possa subsidiar programas de formacdo de professores atuantes nessa

modalidade de ensino. Este trabalho esta dividido em seis (6) capitulos.

O primeiro capitulo traz uma fundamentacdo teérica acerca da Educagdo a
Distancia, apresentando sua evolucdo histérica e seu atual respaldo legal no Brasil. Neste
capitulo também é trabalhado o conceito de Educacdo a Distancia, buscando aquele mais
coerente com a proposta deste trabalho. Sdo apresentados e descritos, ainda, os modelos de
Educacdo a Distancia existentes, permitindo assim a contextualizagdo da pesquisa
desenvolvida. Por fim, é feita uma fundamentacdo sobre a relacdo das tecnologias e a

Educacdo a Distancia.

No segundo capitulo fazemos uma reflexdo teérica do processo de avaliacdo da
aprendizagem, considerando pontos fundamentais para que os resultados da pesquisa
desenvolvida possam ser melhor discutidos e compreendidos. Em principio, apresentamos a
evolucéo histdrica do conceito de avaliacdo e suas principais correntes teoricas. O capitulo é
encerrado com uma discussao dos problemas e peculiaridades da avaliacdo da aprendizagem

na Educacdo a Distancia.

O terceiro capitulo faz uma descricdo minuciosa do percurso metodolégico da
pesquisa, justificando e fundamentando a abordagem adotada e descrevendo os métodos e
instrumentos utilizados no desenvolvimento. Neste mesmo capitulo, fazemos a caracterizacdo
dos sujeitos envolvidos na coleta e analise dos dados. O objetivo deste capitulo é permitir que
o leitor entenda melhor o processo da pesquisa desenvolvida, mas também visa fornecer

subsidios para que haja melhor entendimento de como é desenvolvida uma pesquisa em
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educacdo. Por essa razdo, optamos por dar um tratamento tedrico maior a descricdo da

metodologia do trabalho.

O quarto capitulo trata da contextualizacdo da instituicdo de ensino superior onde
se desenvolveu a pesquisa. Esses dados foram tratados em um capitulo a parte, pois
entendemos que, apesar de caracterizar 0s sujeitos e, por essa razdo, estar no contexto de uma
descricdo metodoldgica, apresenta dados de uma entrevista, podendo estes ja serem

considerados como parte dos resultados da pesquisa.

No quinto capitulo descrevemos e analisamos os dados coletados, embasando a
discussdo no aporte tedrico apresentado nos capitulos anteriores. Neste capitulo, identificamos
e discutimos teoricamente as concepgdes expressas nas entrevistas realizadas com o0s
professores, assim como nos instrumentos avaliativos por eles utilizados. Procuramos
estabelecer uma inter-relacéo entre as concepcdes de avaliagdo da aprendizagem, expressas no
discurso dos professores, e suas propostas de praticas avaliativas presentes nos documentos
analisados. Assim, refletimos sobre o entendimento que os docentes tém da avaliacdo e como

eles imprimem suas concepg¢des em suas propostas de pratica avaliativa.

Nas consideracGes finais, nos posicionamos a respeito dos dados coletados e
analisados, buscando as conclusbes, as contribuicbes do trabalho e o0s possiveis

desdobramentos provenientes dessa pesquisa.
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CAPITULO | - AEDUCACAO A DISTANCIA

Neste capitulo serdo apresentados e discutidos aspectos referentes a Educacgédo a
Distancia, buscando referenciais para a construgédo de uma fundamentacdo coesa acerca do
assunto. Atualmente pode ser encontrada uma quantidade razoavel -de referéncias a respeito
deste tema. Entretanto, como ja dissemos, ainda existe uma caréncia de dados quantitativos e
qualitativos sobre a Educacdo a Distancia, e é necessario que facamos uma analise cuidadosa
dos referenciais encontrados, para que 0s mesmos realmente atendam aos objetivos do

presente trabalho e auxiliem na compreensédo dos resultados obtidos.

Primeiramente, abordaremos o0s aspectos historicos e legais da Educacdo a
Distancia no Brasil. Procuraremos, dessa forma, mostrar o grau de solidificacdo da Educacéo
a Distancia no nosso pais, assim como as atribui¢des delegadas pelas leis. Em seguida,
trabalharemos o conceito de Educacdo a Distancia, identificando 0 mais coerente com 0
trabalho. Também apresentaremos os modelos de Educacdo a Distancia, visando esclarecer os
mesmos aos leitores, assim como buscando estabelecer um fio condutor para o
desenvolvimento da pesquisa. Por ultimo, apresentaremos uma sintese de autores que
abordam a relacdo entre a Educacdo a Distancia e as novas tecnologias, uma vez que
entendemos que tal integracdo pode ter reflexo nas concepcbes dos professores sobre a

Educacao a Distancia e a pratica pedagdgica em seu contexto.
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1.1 — Aspectos Histdricos

No atual contexto em que vivemos, ao falarmos de Educacéo a Distancia sempre a
relacionamos as atuais tecnologias da informagéo e comunicacdo (TICs). Entretanto, a EAD
néo se trata de uma novidade, mas sim de uma modalidade que se desenvolveu juntamente
com os meios de comunicacdo. Para Gouvéa e Oliveira (2006, p. 53), “[...] nas ultimas
décadas ela [a EAD] foi revisitada em decorréncia das TICs e o computador e a Internet sdo
0s principais atores envolvidos no grande impulso que ela sofreu, além das politicas publicas

para a area”.

Sabemos que, para entendermos as razfes para a atual condi¢do da Educacdo a
Distancia, precisamos primeiramente compreender o seu processo historico de construcao e
evolugéo. Para isso, apresentaremos 0s principais acontecimentos relatados que marcaram o

desenvolvimento desta modalidade no contexto mundial e, mais especificamente, brasileiro.

Barros (2003) estabelece uma sequéncia cronologica para a Educacéo a Distancia,
apresentando seus principais marcos de referéncia no Brasil e no mundo. Litwin (2001a)
também faz uma discussdo, porém de forma mais resumida, com o objetivo de mostrar que a

EAD ndo se constitui necessariamente de uma préatica recente.

Os primeiros indicios de utilizacdo da Educacdo a Distancia, segundo Barros
(2003), remontam ao século XVIII, quando em 1728 foi anunciado na edi¢do de 20 de marco
da Gazeta de Boston, um curso por correspondéncia oferecido por uma instituicéo local. A
partir de entdo, sdo varios os indicadores da evolugdo da EAD no mundo. Listaremos os mais

significativos, tendo por referencial, Barros (2003):

e 1833: surgem indicios de cursos a distancia na Suécia por meio de um

anuncio local;

e 1840: e criada no Reino Unido a Sir Isaac Pitman Correspondence
Colleges, primeira escola de ensino por correspondéncia da Europa.

Oferecia um curso de taquigrafia;

e 1858: a Universidade de Londres passa a conceder certificados para alunos
externos que realizam cursos por correspondéncia oferecidos pela

instituicao;
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1873: criada em Boston (EUA) a Sociedade para Promocao do Estudo em

Casa;

1883: Em Nova lorque, entram em funcionamento universidades com

Ccursos por correspondéncia;

1894: uma universidade de Berlim comeca a oferecer um curso por

correspondéncia;

1898: fundado, na Suécia, um instituto de ensino por correspondéncia

Hermonds Korrespondensintitut;
1903: na Espanha, € criada a Escola Livre de Engenheiros;
1911: criada a Universidade de Queensland, na Australia;

1914: fundadas a Norst Correspondanseskole, na Noruega, e a Fernsschule

Jena, na Alemanha, ambas escolas de ensino por correspondéncia;

1922: ¢ criada, na Nova Zelandia, a New Zeland Correspondence School,
para atender criangas com dificuldades de acesso as escolas convencionais;

1938: realizada, no Canada, uma conferéncia onde foram discutidos
estudos acerca da Educacéo a Distancia;

1939: a Franca inaugura o Centro Nacional de Ensino a Distancia (CNED);

1946: criada a Universidade de Sudéafrica, atualmente Unica universidade
da Africa a desenvolver cursos a distancia;

1948: a primeira lei sobre as escolas de ensino por correspondéncia é
langada na Noruega;

Década de 1960: na China é fundado o Beijing Television College, um
programa de ensino por meio de programas de televisao;

1968: a Noruega reorganiza seus centros de ensino e abre instituices de

ensino superior com oferecimento de cursos a distancia;

1978: é fundado o National Institut of Multimedia Education no Japéo,

estabelecendo uma rede colaborativa entre as universidades japonesas;
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e 1982: na Irlanda, é criado o National Distance Education Centre, dentro da
Universidade de Dublin, oferecendo formagéo de nivel superior;

e 1984: entra em funcionamento o Consorzio per I’Universitd a Distanzia
(CUD), na Italia, oferecendo ensino superior por meio de um consércio de
instituicoes;

e 1985: a india cria a Indira Gandhi National Open University, primeira

instituicdo de educacdo aberta do pais;

e 1990: criada, na Europa, o European Distance Education Network, uma
rede colaborativa entre instituicdes européias que oferecem cursos a
distancia;

Em 1969, na Inglaterra, € autorizada a abertura da British Open University,
considerada um importante acontecimento dentro da evolugdo da EAD por trazer inovacoes
nos instrumentos de comunicacao entre professores e alunos, assim como na recepcao e envio
dos materiais educativos. Reservamos um espago maior para este fato pois, para Barros
(2003), esta instituicdo é pioneira no que hoje entendemos como ensino superior a distancia.
Segundo Litwin (2001a, p. 15), a Open University “[...] mostrou ao mundo uma proposta com
um desenho complexo, a qual conseguiu, utilizando meios impressos, televisdo e cursos
intensivos em periodos de recesso de outras universidades convencionais, produzir cursos
académicos de qualidade. [...] A Open University transformou-se em um modelo de ensino a
distancia”.

Litwin (2001a) e Barros (2003) também citam a criacdo da Universidade Nacional
de Educacdo a Distancia (UNED), na Espanha, em 1972, que atraiu um grande numero de
estudantes de graduacdo e pos-graduacdo do mundo inteiro, com grande parcela de alunos

latino-americanos.

Alias, com relacdo a América Latina, o Brasil ndo esta sozinho no contexto das
experiéncias com a Educacdo a Distancia. Paises como Costa Rica, Venezuela, El Salvador,
México, Chile, Argentina, Bolivia e Equador também implementaram programas de Educagéo
a Distancia, como aponta Barros (2003).

Litwin (2001a) afirma que instituicdes como a Universidade Aberta da Venezuela
e a Universidade Estatal a Distancia da Costa Rica, ambas criadas em 1977, adotaram o

modelo da British Open University de producdo e implementacéo.
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Apds situarmos os principais acontecimentos histéricos da Educacdo a Distancia
no mundo, vamos observar, dentro deste contexto, o desenvolvimento desta modalidade de

ensino no Brasil.

Segundo Barros (2003), o desenvolvimento da Educacdo a Distancia no Brasil
tem seu inicio no século XX, em decorréncia do iminente processo de industrializacdo cuja
trajetdria gerou uma demanda por politicas educacionais que formassem o trabalhador para a
ocupacdo industrial. Dentro desse contexto, a Educacdo a Distancia surge como uma
alternativa para atender a demanda, principalmente por meio de meios radiofonicos, o que
permitiria a formagdo dos trabalhadores do meio rural sem a necessidade de deslocamento
para os centros urbanos. Nunes (1992, p. 86) lembra que “[...] a historia da educacdo a
distancia [...] esteve sempre ligada a formacdo profissional capacitando pessoas ao exercicio
de certas atividades ou ao dominio de determinadas habilidades, sempre motivadas por
questdes de mercado [...]”. No caso do Brasil, isso ndo foi diferente.

Em 1923, é criada a Radio Sociedade do Rio de Janeiro, considerada a primeira
emissora organizada do pais com missdo educativa. Segundo Barros (2003), a partir da década
de 1930, apoiando-se em ideais liberais predominantes na assembléia constituinte de 1933, as
politicas pablicas viram na Educacéo a Distancia uma forma de atingir uma grande massa de

analfabetos sem permitir que houvesse grandes reflexdes sobre questdes sociais.

O Estado Novo, em 1937, estabeleceu novos rumos para a educacdo, “[...] cujos
objetivos passariam pela ordem moral e civica, obediéncia, pelo adestramento, pela formacéo
da cidadania e forca de trabalho necesséarios a modernizacdo administrativa”, afirma Barros
(2003, p. 46). Dentro deste contexto de formacgdo profissional, surgem o Instituto Radio-

Técnico Monitor em 1939 e o Instituto Universal Brasileiro, em 1941, aponta Nunes (1992).

Foram varias as experiéncias radiofonicas até a implantacdo da televisdo no
Brasil, no inicio da década de 1950, que possibilitou o desenvolvimento de idéias
relacionadas ao uso deste novo meio de comunicacdo na educagdo. Dessa maneira, na década

de 1960, surgem as televisdes educativas.

Nunes (1992) e Barros (2003) citam a criacdo da Fundacdo Educacional Padre
Landell de Moura (FEPLAN) em 1969, que surgiu com o objetivo de promover a educacgéo de
adultos por meio de multimeios. Até 1992 ela ja havia beneficiado 110.703 alunos (NUNES,
1992, p. 89). Suas areas de atuacdo envolvem a educacdo geral, educacdo civico-social,

educacéo rural e iniciagdo profissional.
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Ja na década de 1970, a Educacéo a Distancia comeca a ser usada na capacitacdo
de professores pela Associacdo Brasileira de Teleducacdo (ABT) e o Ministério da Educacéo
(MEC), por meio dos Seminarios Brasileiros de Tecnologia Educacional, como afirma Barros
(2003).

Ainda no contexto do radio é criado, em 1973, o Projeto Minerva, que
disponibilizou cursos supletivos, do entdo chamado 1° grau, para pessoas com baixo poder
aquisitivo. Na mesma época, surge o Projeto Sistema Avancado de Comunicacdes
Interdisciplinares (SACI) que, dentro de uma perspectiva de uso de satélites, chegou a atender
16.000 alunos entre os anos de 1973 e 1974, segundo Barros (2003).

Logo apds o projeto SACI, é criado um curso teledidatico intitulado Curso
Supletivo “Jodo da Silva” que, com um formato de telenovela, fornecia subsidios para
professores de 1% a 42 séries. Também dentro da perspectiva de formacdo de professores, 0
projeto LOGOS surgiu com o objetivo de formar professores leigos a distancia para o
magisteério de series iniciais.

Em 1978 é criado o Telecurso 2° grau, por meio de uma parceria entre as
fundacdes Padre Anchieta e Roberto Marinho. Seu foco era a preparacdo de alunos para
exames supletivos de 2° grau. J& em 1979 temos a criacdo da Fundagdo Centro Brasileiro de
Televisdo Educativa (FCTVE), utilizando programas de televisdo no projeto Movimento
Brasileiro de Alfabetizacio (MOBRAL). Neste mesmo ano, a Coordenacdo de
Aperfeicoamento do Pessoal de Ensino Superior (CAPES) faz experimentos de formacéo de
professores do interior do pais por meio da implementacdo da Pds-Graduagdo Experimental a
Distancia. J& em 1984, em S&o Paulo, ¢ criado o Projeto Ipé, com o objetivo de aperfeicoar

professores para 0 Magistério de 1° e 2° graus.

Na década de 1990 temos, em 1995, a reformulacdo do Telecurso 2° Grau, que
passa a se chamar Telecurso 2000, incluindo nesse o curso técnico de mecénica. Nessa mesma
década surge o projeto Um Salto para o Futuro, que objetivava o aperfeicoamento de
professores das séries iniciais. Em 1995 é criada a Secretaria de Educacdo a Distancia
(SEED/MEC) que desenvolveu e implantou, em 2000, um curso a distancia vinculado ao
Projeto TV Escola, também objetivando a formacdo de professores. Ainda nos anos 90,
podemos citar a criacdo do Canal Futura, uma iniciativa de empresas privadas para a criacao

de um canal de televisdo aberta com programas exclusivamente educativos.
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Barros (2003) observa que, assim como as exigéncias educacionais sofreram
grandes alteracGes advindas das mudancas nas relagdes de trabalho com a Revolucdo
Francesa e a Revolucdo Industrial, hoje vivenciamos a revolucdo das tecnologias, mais
especificamente das tecnologias da informagdo, que mais uma vez afetam as relacGes de

trabalho, e isso certamente se reflete na educagéo.

Duas tendéncias educacionais se firmaram no Brasil, no contexto da Educacéo a
Distancia, segundo Barros (2003, p. 52): “[...] a universalizacdo das oportunidades e a
preparacdo para o universo do trabalho”. Autores como Nunes (1992) observam que, em todo
0 seu processo histérico, a Educacdo a Distancia sofreu uma transformacéo, principalmente

no que diz respeito ao preconceito sofrido por essa modalidade.

Atualmente, a Educacdo a Distancia luta para perder o estigma de ensino de baixa
qualidade, emergencial e ineficiente na formagdo do cidaddo e, como toda modalidade de
ensino, ndo se constitui na solugdo para todos os problemas. Nesse momento, vivenciamos
novos desafios, principalmente no que diz respeito ao impacto nas novas tecnologias na

Educacao a Distancia.

O AbraEAD (2008) confirma o crescimento do oferecimento de cursos para
publicos variados, sem ligacdo com o Sistema de Ensino oficial do pais. O fortalecimento da
legislacdo permitiu o surgimento de diversos projetos ligados aos governos e a iniciativa
privada. Grupos como o0 SEBRAE, SENAC, Fundacdo Bradesco, Fundacdo Roberto Marinho
e Vale do Rio Doce constituem parte deste importante conjunto de instituicbes que mantém
projetos ligados a EAD.

Com relacdo a demanda pela Educacédo a Distancia, o AbraeEAD (2008) confirma
gue, quando se trata da chamada EAD ndo credenciada, os projetos tém como alvo trés
principais grupos: os chamados excluidos digitais e educacionais, os professores e 0s
funcionérios de empresas que implementam educacdo corporativa. “Em diversos formatos,
com o patrocinio publico ou privado, como apoio ao sistema formal de ensino ou como
formacdo inicial de cunho profissionalizante, a Educacdo a Distancia vai se consolidando

como um instrumento poderoso de inclusdo no pais” (ABRAEAD, 2008, p. 130).

Em se tratando do ensino credenciado, ainda evidenciamos como principal
demanda a formacéo de professores. Em 2007, houve um grande crescimento nas areas de

graduacdo e de cursos sequienciais de formacdo especifica, segundo AbraEAD (2008).
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Entretanto, também & expressivo o fato desta modalidade de ensino ser voltada para a

formacéo de empresarios, funcionarios e colaboradores.

Duarte (2006, p.10) afirma que “as IES, apds a regulamentacdo de 2004, estdo
expandindo a oferta de disciplinas semi-presenciais do curriculo regular de seus cursos

presenciais por meio de diversas estratégias de implantacéo [...]".

O Brasil vivencia um crescimento de 213,8% no namero de alunos atendidos pela
Educacdo a Distancia no periodo 2004-2007, assim como um aumento de 54,8% na
quantidade de instituices credenciadas a oferecer cursos a distancia. A Tabela 01
(ABRAEAD, 2008) apresenta 0os numeros do crescimento das instituicGes credenciadas e

alunos atendidos.

Tabela 01 - Crescimento do numero de instituicdes autorizadas pelo Sistema de Ensino (MEC e CEEs) a
praticar a EAD e de seus alunos, de acordo com levantamento do AbraEAD, de 2004 a 2007.

2004 2005 2006 2007 Evolucéo
no
periodo
2004-
2007 (em
%)

Evolucdo Evolucdo Evolugéo

no ano no ano no ano

(em %) (em %) (em %)
NUmero de 166 217 30,7 225 3,7 257 14,2 54,8
instituicdes
autorizadas
ou com
Cursos
credenciados
NUmero de 309.957 504.204 62,6 778.458 54,4 972.826 24,9 213,8
alunos  nas
instituicdes

Fonte: AbraEAD (2008).

Ainda segundo os dados do AbraEAD (2008), a maioria dos credenciamentos
refere-se ao nivel federal (cursos de graduacdo e pds-graduacdo), que vivenciou um
crescimento de 356% no namero de alunos no periodo 2004-2007, e as regibes com as

maiores concentragdes de alunos sdo a regido Sul e Sudeste.

Apesar dos expressivos nimeros de crescimento, ainda ha muita demanda por
dados quantitativos e qualitativos sobre a EAD, como ja citado em Duarte (2006). Segundo o
AbraEAD (2008), os temas mais pesquisados sobre a EAD estdo predominantemente ligados

a integracdo entre pedagogia e tecnologia (40% dos titulos).
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Para Moran (2007), o que mais dificulta uma avaliacdo do sistema de ensino
superior no Brasil seria o trabalho isolado das institui¢des, cujos resultados teriam apenas um
alcance regional. Entretanto, as pressdes governamentais para a participacdo de projetos
ligados & Universidade Aberta do Brasil' estdo mobilizando as instituicdes ptblicas para um
trabalho mais integrado. Moran (2007) também aponta um crescimento no numero de

associacOes mais solidas, como os consorcios.

1.2 - Legislacao

Em se tratando de aspectos normativos, a Educacdo a Distancia dispde hoje de um
consideravel arcabouco legal. Porém, este quadro nem sempre foi assim, como afirma Fragale
Filho (2003) ao lembrar-nos que, durante muito tempo, a Educacdo a Distancia foi vista com
desconfianga e tratada como um suplemento do ensino presencial. Benakouche (2000, p. 5)
concorda ao afirmar que “[...] ela [a EAD] sempre foi vista como um paliativo, um expediente

alternativo para resolver caréncias emergenciais ou acumuladas por anos de descuidos”.

“No entanto, com o surgimento de novas tecnologias, rompem-se as barreiras que
tornam sua ampliacdo possivel, proporcionando um aumento de oferta sem precedentes e

introduzindo sua regulamentacdo na agenda legislativa.” (FRAGALE FILHO, 2003, p. 13)

Bacha Filho (2003, p. 27) corrobora as idéias de Fragale Filho (2003) ao afirmar
que “[...] no ultimo decénio, educacdo a distancia vem experimentando um crescimento sem
precedentes. O desafio é tornar essa explosdo compativel com a qualidade da educagdo”.
Fragale Filho (2003, p. 13) observa ainda que “[...] questfes tais como o que regulamentar,
como distinguir EAD do ensino presencial, que procedimentos definir e como avaliar suas
praticas transformaram-se em verdadeiros desafios”. Assim, percebemos que, dentro do
contexto legal, a Educagdo a Distancia também expira um cuidadoso tratamento.

A autorizacdo da implementacdo e aplicacdo da Educacao a Distancia no Brasil é

tratada no artigo 80 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (L.D.B.)?, que

! Projeto criado pelo Ministério da Educagdo, em 2005, para a articulagdo e integracdo de um sistema nacional
de educacéo superior a distancia.
? Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996.
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estabelece que a Educacéo a Distancia deve ser oferecida apenas por instituicbes credenciadas
pela Unido, assim como deve receber um tratamento diferenciado no que diz respeito a
incentivos aos meios de comunicacdo que facilitem a disseminacdo dessa modalidade. Na
verdade, a L.D.B. se preocupou mais em definir quais os érgdos poderiam oferecer a
Educacdo a Distancia, assim como 0s mecanismos de controle para essas instituicdes, como
observa Fragale Filho (2003).

O decreto 5.622, de 19 de dezembro de 2005, regulamenta o artigo 80 da L.D.B.
Nele, fica explicito que o nivel de ensino mais fértil para a Educacao a Distancia € o superior,
abrangendo cursos e programas sequenciais, de graduacdo, de especializacdo, de mestrado e
de doutorado. Os demais niveis também sdo contemplados. Mas, no caso da educacao basica,
seu oferecimento s6 se dard em carater de complementacdo de aprendizagem ou em situacdes

emergenciais.

O artigo 3° do decreto 5.622/05 estabelece que a Educacdo a Distancia esta sujeita
a legislacdo em vigor para os niveis de ensino que atender. Esse decreto também regulamenta

o transito do aluno entre o ensino presencial e a distancia.

Como o contexto do desenvolvimento desta pesquisa é a graduacdo, vamos nos
ater aos itens relacionados a este nivel na legislacdo, a fim de se esclarecerem melhor alguns

pontos relevantes ao trabalho.

E responsabilidade do Ministério da Educacdo (MEC) credenciar as instituicdes
de ensino superior para o oferecimento de cursos a distancia, assim como autorizar e
reconhecer os cursos oferecidos nessa modalidade. Também é o MEC que, a partir de uma
avaliacdo externa, define o nimero de vagas a serem ofertadas pelos cursos abertos pelas
instituicdes de ensino superior, conforme o §82° do artigo 21 do decreto 5.622/05. A portaria
normativa n°. 02, de 10 de janeiro de 2007, dispde sobre todos os procedimentos de regulacéo
e avaliacdo da educacdo superior na modalidade a distancia.

E importante ressaltar que, em conformidade com a Portaria 4.059, de 10 de
dezembro de 2004, é possivel que disciplinas de cursos presenciais de graduacdo sejam
oferecidas como ndo-presenciais, desde que essa oferta ndo ultrapasse 20% da carga horaria
total do curso. Para Rover (2003, p. 61), “esta parece ser a legislacdo que contribui
decisivamente para a expansao de ofertas em EAD, abrindo a possibilidade do ensino superior

ser parcialmente feito de forma nédo presencial de forma integrada e alternada”.
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O Plano Nacional de Educacdo (PNE)' estabelece que é obrigacdo do poder
publico incentivar o desenvolvimento de programas de Educacdo a Distancia, em todos os
niveis e modalidades de ensino. Como estabelecido na propria L.D.B., devem ser oferecidos
0s mecanismos que facilitem o desenvolvimento dos meios de comunicagdo para esta
modalidade. Fragale Filho (2003, p. 14) observa que o PNE “[...] retira a EAD do mundo das
sombras e expressa um imediato reconhecimento de sua importancia para 0 pProcesso
educacional” e que “[...] o PNE indica, claramente, que a EAD ndo pode mais ser tratada

como uma modalidade supletiva ou complementar para o ensino presencial”.
Apesar de todo o contexto favoravel, Bacha Filho (2003) defende que:

[...] o poder publico deve estabelecer instrumentos eficazes
tanto de acompanhamento e fiscalizagdo quanto para a rapida
intervencdo quando constatar lesdo ao interesse publico, o que,
hoje, inexiste para qualquer modalidade e forma de ensino.
(BACHA FILHO, 2003, p. 30)

Nesse contexto, 0 MEC vem aperfeicoando e publicando referenciais de qualidade
para a EAD, visando discutir e propor direcionamentos na elaboragéo de projetos para cursos
a distancia. Sdo abordados temas relativos a gestdo da modalidade, a formacéo da equipe, aos
critérios de avaliacdo — que serdo discutidos posteriormente no capitulo 2 — aos recursos e

sustentabilidade financeira, a infra-estrutura, entre outros.

De maneira geral, podemos observar que, na legislagdo atual, segundo
Benakouche (2000):

Ela [a EAD] deixa de ter o carater apenas supletivo,
emergencial, que nas legislacdes anteriores era atribuido as
alternativas educativas que utilizavam correspondéncia, radio
ou televisdo, para chegar até os alunos, e adquire
reconhecimento a partir de suas préprias especificidades.
(BENAKOUCHE, 2000, p. 6)

Podemos perceber também, por meio -das leis, que se busca uma valorizacdo da
Educagdo a Distancia, principalmente como uma forma de suprir as insuficiéncias da
escolarizacdo, além do carater de elemento facilitador na formacdo de professores, como
afirma Rover (2003).

Quanto a avaliacdo da aprendizagem nos cursos de Educacdo a Distancia, o
decreto 5.622/05 regulamenta que 0s exames devem ser presenciais, elaborados pela propria

! Lei 10.172, de 09 de janeiro de 2001.
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instituicdo que ofereca 0 curso e os resultados desses exames devem prevalecer sobre
quaisquer outros instrumentos avaliativos aplicados durante o curso. Em termos praticos, isto
quer dizer que a avaliacdo presencial tem peso maior na decisdo sobre a aprendizagem do

aluno.

1.3 — Aspectos Conceituais

Antes de aprofundarmos nossa discussdo acerca da Educacdo a Distancia, €
essencial que trabalhemos o proprio conceito em si, uma vez que, observando a bibliografia
relacionada, percebemos que a busca por um conceito comum ainda € intensa dentro do
contexto da Educacdo a Distancia. A prépria legislacdo ainda percorre este caminho, apesar
de deixar claros alguns aspectos, como o fato da Educacéo a Distancia ndo ser tratada como
um meio suplementar para o ensino presencial, € sim como um novo paradigma educacional,

como observa Fragale Filho (2003).

Para que possamos compreender melhor o conceito de Educacdo a Distancia,
comegamos este capitulo buscando o auxilio de diversos autores, dentre estes alguns que ha
anos trabalham o tema. N&o temos a pretensdo de construir um conceito e sim apresentar 0s
diferentes posicionamentos, destacando a definicdo mais coerente com 0s objetivos deste
trabalho.

Podem ser encontradas diversas definicdes para Educagdo a Distancia. Nas
descri¢Oes levantadas séo identificadas énfases em diferentes elementos e aspectos, o que

contribui para esta variedade de abordagens envolvendo o tema.

E possivel identificar pontos comuns entre as diversas definicdes para a Educacéo
a Distancia. Aretio (1987, p. 28), a partir da analise de diversos conceitos, lista como

conceitos mais repetidos:
e A separacéo professor-aluno;
e A utilizacdo sistemética de meios e recursos tecnoldgicos;
e A aprendizagem individual,
e O apoio de uma organizacao de carater tutorial;

e A comunicacdo bidirecional.
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Comecemos pela caracteristica que mais se destaca entre os autores: a separacao

professor-aluno no tempo e no espago.

O decreto 5.622/05, que regulamenta a Educacdo a Distancia no Brasil,

estabelece:

Art. 1° Para os fins deste Decreto, caracteriza-se a educacdo a
distdncia como modalidade educacional na qual a mediacdo
didatico-pedagdgica nos processos de ensino e aprendizagem
ocorre com a utilizacdo de meios e tecnologias de informacéo e
comunicacdo, com estudantes e professores desenvolvendo
atividades educativas em lugares ou tempos diversos. (MEC,
2005, p. 1)

Essa definicdo enfatiza a separacdo professor-aluno no tempo e/ou no espaco, e
destaca de certa forma a necessidade dos mecanismos de mediacdo. Porém, ndo esclarece em
guais momentos ocorre essa separacdo. Obviamente por se tratar de um decreto, as questdes
pedagdgicas ndo sdo tdo detalhadas, ndo deixando claro o papel do professor. Poderiamos
entender, por exemplo, que o professor pode atuar na Educacdo a Distancia apenas como
“construtor” de materiais didaticos, que serdo isoladamente trabalhados pelos alunos por meio

das tecnologias.
Para Litwin (2001a), a Educacdo a Distancia:

[...] € uma modalidade de ensino com caracteristicas especificas
[...]- O traco distintivo da modalidade consiste na mediatizagdo
das relacbes entre os docentes e os alunos. [...] os docentes
ensinam e o0s alunos aprendem mediante situacBes nao
convencionais, ou Seja, em espacos e tempos que ndo
compartilnam. (LITWIN, 2001a, p. 13)

Aqui fica mais claro esse carater peculiar da Educacdo a Distancia, podendo a
mesma ser tratada como uma modalidade de ensino, € ndo apenas COmMO um recurso
emergencial para atender demandas especificas do ensino presencial. Litwin (2001a) também
ajuda na compreensdo de que permanece a necessaria relacdo professor-aluno, porém com
uma relacdo que difere da cléssica organizacdo da aula presencial. Essa relagdo permanece,

porém, com a necessidade de mediacao.
Rodrigues (2000) corrobora essas afirmac6es defendendo que:

Uma das caracteristicas mais marcantes da educacdo a distancia
é, obviamente, a separacdo fisica entre o professor e os alunos
durante a maior parte do tempo. Para haver comunicacdo, é
necessario o uso do meio de comunicacdo, da midia utilizada no
curso [...] que atua como um filtro na comunicagao,
diferenciando-a da presencial. (RODRIGUES, 2000, p. 160)
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Na definicdo de Rodrigues (2000), mais uma vez o aspecto da separacao
professor-aluno é enfatizado, e podemos notar também a importancia dada aos meios de
comunicacdo. Porém ainda temos a sensacdo de que o mote diferenciador da Educacdo a
Distancia se fundamenta em elementos técnicos. Nao fica claro como sera o processo de

apropriacédo do saber trabalhado na Educacéo a Distancia.
Aretio (1987) e Belloni (1999) citam Holmberg que, em 1977, escreveu:

O termo educacdo a distancia cobre as varias formas de estudo,
em todos o0s niveis, que ndo estdo sob a supervisdo continua e
imediata de tutores presentes com seus alunos em salas de aula
ou nos mesmos lugares, mas que ndo obstante beneficiam-se do
planejamento, da orientacdo e do ensino oferecidos por uma
organizacdo tutorial. (ARETIO, 1987, p. 22-23; BELLONI,
1999, p.25)

Mais uma vez, temos uma definicdo que destaca 0s aspectos temporais e espaciais
da relacdo entre professor e aluno, porém também ndo ajuda a identificar uma possivel
reflexdo sobre o conteldo trabalhado na Educagdo a Distancia. Certamente Holmberg
representa o pensamento predominante da década de 70, quando muito se discutiu sobre as
tecnologias, destacando essa preocupacao no processo de mediacdo. Apesar disso, ndo fica

clara a importancia da relagéo professor-aluno no processo de aprendizagem.

De modo geral, os primeiros posicionamentos apresentados nesse texto mostram a
concordancia dos autores quanto ao distanciamento espacgo-temporal entre docente e
discentes. Podemos destacar também a mediacdo das relacbes entre professor e alunos, assim
como entre os préprios alunos, que dentro desta modalidade ndo compartilham mais o espaco
e 0 tempo, como defende Litwin (2001a).

Apesar da relacdo presencial ser enfatizada em varios conceitos, Belloni (1999, p.
27) afirma que “a separacdo no tempo [...] talvez seja mais importante no processo de ensino e
aprendizagem a distancia do que a ndo contiguidade espacial”. Esse fator peculiar na relagédo
professor-aluno faz com que esperemos do discente um perfil mais autbnomo, pois as davidas
nem sempre sdo esclarecidas em “tempo real”, salvos os casos onde esteja ocorrendo um
contato entre o professor e seu aluno. Ao contrario do que muitos pensam, a autonomia néo €
sinbnimo de autodidatismo, uma vez que neste ultimo ndo ha um projeto pedagdgico
envolvido na formacéo do individuo. A autonomia do aluno interfere diretamente sobre o seu
aprendizado, uma vez que o0 mesmo € quem define o tempo e 0 espago para 0s seus estudos e

essa escolha pode influenciar o éxito de sua aprendizagem.
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Autodidata refere-se a alguém capaz de ensinar a si mesmo.
Autbnomo € alguém protagonista da propria aprendizagem.
Autonomia vai além de aprender sozinho. Entende-se por
alguém auténomo alguém com liberdade de ir e vir. Alguém
capaz de refletir sobre as conseqiiéncias das proprias decisdes.
(CARVALHO et al., 2007, p.5)

Complementamos com Preti (2005, p. 113), que afirma que a autonomia ndo pode
ser confundida com liberdade absoluta, pois trata-se de um processo que ndo é apenas
individual, mas que traz no seu bojo uma necessidade de *“contribuicdo do outro, de
instituicdes e educadores que, mesmo quando propdem desenvolver acdo emancipatdria em
relacdo ao cidaddo, ao educando, acabam exercendo algum tipo de influéncia, apontando a

direcdo, produzindo valores e significados”.

Aretio (1987, p. 29) identifica que, na Educacdo a Distancia, h4 um “crescente
interesse mostrado pelo professor-tutor por ser um auténtico facilitador da aprendizagem de
seus alunos”. Ao contrario do que muitos afirmam, na Educacéo a Distancia a aprendizagem
ndo se da de maneira isolada e sim por meio -de encontros, como afirma Alonso (2005b).
Litwin (2001a) também defende que é errbneo achar que os materiais produzidos sejam auto-
suficientes, uma vez que se tem a viséo de que 0s mesmos substituem as aulas convencionais
e sabemos bem que ndo sdo suficientes para que a aprendizagem ocorra com éxito. A questdo
da autonomia esta presente ndo apenas na Educacdo a Distancia, mas também na presencial.
Porém, na primeira, esse caminho ganha muito mais destaque nos conceitos construidos pelos

diversos pesquisadores que trabalham o tema.

A separacdo espaco-temporal entre professor e alunos imprime ao processo de
mediatizacdo uma grande importancia para 0 sucesso dessa modalidade, aumentando
consideravelmente a necessidade de um cuidado maior com a produgdo dos materiais

didaticos. Observemos o posicionamento de Alves (1989):

A educacdo a distancia é também entendida como um sistema
de comunicacdo com caracteristicas proprias, entre as quais se
destacam: o planejamento, a elaboracdo de conteldos e
materiais didaticos, a formulacdo de estratégias para fazer
circular a informacdo em termos de transmissdo, distribuicéo,
recepcdo e utilizacdo. Enquanto resultante da associagdo com 0s
meios de comunicagdo social, a educacédo a distancia € detentora
da possibilidade de alcance de grande nimero de pessoas
separadas pela distancia fisica e social. (ALVES, 1989, p. 46).

N&o queremos aqui afirmar que no ensino presencial ndo haja a necessidade de

um maior planejamento e elaboracdo de materiais, mas sim enfatizar que nessas modalidades
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h& uma diferenca no tratamento desses aspectos. Por essa razdo essa comparacdo nem sempre

€ 0 melhor caminho na busca por uma definicéo.

As definicdes apresentadas até aqui comecam a se completar, porém ainda
carecem de tratamento no que diz respeito a esse processo de “encontro” entre professor e
alunos, assim como o perfil do aluno que se pretende construir por meio dessa modalidade de

ensino.

Adotando um discurso com direcionamento mais diferente, Corréa (2001)

conceitua:

[...] é importante lembrarmos que a EAD institui-se com base
nos principios da democratizacdo da educacdo, surgindo para
responder a uma série de necessidades educacionais,
principalmente a formacdo de um publico cuja escolarizacéao foi
interrompida, disperso geograficamente e impossibilitado de se
deslocar para os centros de formacao. (CORREA, 2001, p. 22)

Também dentro desta perspectiva, mais relacionada aos aspectos sociais da
Educacdo a Distancia, é interessante observarmos a afirmacdo de Goncalves (1996) que,

dentro de um ponto de vista mais idealista, defende:

Se alguém, uma instituicdo, por exemplo, se propds a
desenvolver educacéo a distancia, isto significa que esse alguém
esta preocupado com algo além da transmisséo de informacodes
ou do desenvolvimento de habilidades motoras e intelectuais.
Seu compromisso € mais amplo: é com o desenvolvimento da
cidadania... € com a igualdade de oportunidades de acesso ao
saber acumulado pelo homem ao longo de sua histdria. Para ela,
educar engloba o ensinar... ndo o elimina, como muitos
acreditam. (GONCALVES, 1996, p. 2)

Barros (2003) também traz um importante posicionamento:
[...] todas as definigdes expressas trazem as caracteristicas da
educacdo a distancia em si, mas 0 que se estabelece, engquanto
mudanca no processo educacional, esta além da mediacéo pela
tecnologia, mas uma reorganizagdo da acdo docente tanto
pedagdgica quanto estrutural para as necessidades de formagédo
no universo do trabalho e nas relagdes sociais, politicas e

econdmicas advindas do processo de modernizacdo em que
vivemos. (BARROS, 2003, p. 27)

Essas definicdes trazem no seu bojo outro aspecto muito identificado como
caracteristica marcante da Educacdo a Distancia: a oportunidade de acesso. Porém, devemos
ter muito cuidado para ndo adotarmos um discurso assistencialista, que em muitos casos
levam ao descrédito desta modalidade, caracterizando os seus alunos apenas como aqueles

que pararam seus estudos por muito tempo, por falta de oportunidades, ou que nao tiveram
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acesso geografico as instituicdes de ensino. Devemos compreender esse alcance como uma

oportunidade de difusdo dos saberes cientificos, como lembra Luckesi (1989), ao afirmar que:

[...] o ensino a distancia, com a sua caracteristica massiva, ndo
estara posto para destruir culturas locais e nacionalidades, mas
sim pra criar condicBes para que culturas locais e comunitarias
se reelaborem com os contelidos e 0s recursos metodoldgicos da
ciéncia e da filosofia. (LUCKESI, 1989, p. 41)

Ao comentar 0s conceitos aqui apresentados, buscamos um caminho que pudesse
identificar um conceito de Educacdo a Distancia que fosse alem das questdes técnicas e se
firmasse dentro de uma perspectiva de identidade pedagdgica, na tentativa de se caracterizar a
Educagéo a Distancia como uma verdadeira modalidade de ensino, com suas peculiaridades,

assim como pontos em comum com outras modalidades.

Afirmamos isso, pois, ao tentarem conceituar a Educacdo a Distancia, diversos
autores optam por realizar uma comparacao entre esta e o0 ensino presencial, como lembra
Belloni (1999), enfatizando que, de modo geral, as definicdes sédo descritivas e definem a
Educacdo a Distancia pelo que ela ndo é. Nunes (1994) também lembra que no Brasil, até
hoje, muitos costumam seguir 0 mesmo caminho. Esse comportamento ndao é de todo
incorreto, mas promove um entendimento parcial do que é Educacdo a Distancia e, em alguns

casos, estabelece termos de comparagdo pouco cientificos.

O proprio Aretio (1987) defende que ndo devemos contrapor radicalmente as
modalidades de ensino, ja que um dos fatores que caracterizam cada uma delas é exatamente
o0 grau de presencialidade e uso de recursos didaticos. Estes fatores ndo sdo excludentes dentro
dessas modalidades. Além do mais, nessas comparagdes, pouco se fala sobre as questbes
pedagdgicas e a acdo do aluno no processo de construcdo de seu conhecimento.

Apbs a andlise dos conceitos apresentados, identificamos um que julgamos mais
completo e condizente com a pesquisa inerente a este trabalho. Lima (2000) constroi um
conceito que abrange tanto as questfes técnicas quanto pedagdgicas. Essa definicdo deixa
clara a questdo da flexibilidade de contetudos que deve haver na Educagdo a Distancia, ao
contrario de algumas definigdes que os apresentam como prontos e acabados, permitindo uma
interpretacdo de que essa modalidade estabelece uma comunicacdo de uma Unica via, com um

aluno de perfil passivo e acritico. Vejamos:

N&o vemos a educacdo a distancia como um recurso para a
transmissdo de um saber. A entendemos como um meio de
ensino onde ha um distanciamento fisico e/ou temporal entre
professor e aprendiz sim, mas que pressupde uma relacdo
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mediada por meios de comunicacéo, representa¢fes de midias e
conhecimentos mutuos que vdo determinar as necessidades
desse processo, do aprender. Ndo desconsideramos que no
contexto ha uma informacdo a ser trabalhada, mas néo
consideramos pronta e fechada, mas aberta para ser reconstruida
por sujeitos reflexivos. (LIMA, 2000, p. 46)

Lobo Neto (1991) também contribui, afirmando que:

O ensino é um dos fatos que contribuem para o0 acontecimento
da educacdo. Esta, entretanto, extrapola o campo delimitado
pelo binémio ensino e aprendizagem, situando-se na amplitude
maior da pratica social. Assim, o ensino a distancia, no contexto
amplo da educacdo, precisa também constituir-se em objeto da
reflexdo critica, capaz de fundamenta-lo. Também para ele, a
questdo filoséfica tem especial importancia. (LOBO NETO,
1991, p. 59)

Os dois conceitos acima apresentados contribuem substancialmente para o
desenvolvimento deste trabalho, uma vez que, dentro dessas defini¢bes, percebemos a
importancia da investigacdo do processo de avaliacdo da aprendizagem na Educacdo a
Distancia. Além disso, podemos afirmar que, de acordo com o0s conceitos, essa modalidade
ndo busca apenas a mera transmissdo de contetdos e sim uma formacdo completa do

educando, auxiliando-o no processo de formacdo de um pensamento reflexivo e social.

Para completar, citamos Lobo Neto (1991, p.71), que afirma que o sentido radical
da Educacéo a Distancia seria “a potencializacdo do acesso aos meios de educar-se, de tornar-

se participante do bem social, cultural, econémico e politico”.

1.4 — Modelos de Educacao a Distancia

Para compreendermos melhor as caracteristicas organizacionais da Educacdo a
Distancia, ¢ importante que fique clara a distingdo entre os conceitos de Educacéo a Distancia
e Aprendizagem Aberta. Para Belloni (2002a, p. 155), essas categorias de conceitos sdo
complementares e ndo excludentes entre si. A Educacdo a Distancia d& énfase ao aspecto
espacial entre professor e aluno, assim como “[...] a dimensdo de massa da producdo e da
separacao de materiais[...]”. Ja a aprendizagem aberta “[...] coloca a énfase na adequabilidade
de um processo de educacdo mais autbnomo e flexivel, de maior acessibilidade aos estudantes
[...]” (BELLONI, 20023, p. 155).



39

Ainda, segundo Belloni (2002a), considerando os aspectos pedagdgicos, a
Educacdo a Distancia apresenta menos flexibilidade em suas estratégias, baseadas em
tecnologias educacionais e materiais elaborados dentro de uma instrucdo programada. A
aprendizagem aberta, por outro lado, propde atividades mais flexiveis, baseando-se na
autonomia do aluno. “A rigor, essas duas concep¢des ndo sdo mutuamente exclusivas, mas
complementares, a primeira se colocando mais desde o angulo do ensino, enquanto a segunda

enfatiza os aspectos relacionados a aprendizagem” (BELLONI, 20023, p. 156).

Dentro da Educagdo a Distancia, as instituicdes que oferecem cursos nessa
modalidade podem variar quanto as formas organizacionais. Belloni (1999) identifica duas
grandes categorias referentes a estrutura organizacional: as instituicGes especializadas e as
instituicbes integradas. Para a autora, as instituicdes especializadas sdo aquelas que se
dedicam exclusivamente ao oferecimento de cursos a distancia. Ja as instituicdes integradas
agrupam aquelas que oferecem cursos em diversas modalidades. Belloni (1999) identifica
ainda o surgimento de uma categoria que abrange as associa¢des e consorcios de instituicdes
gue atuam na Educacdo a Distancia dentro de uma perspectiva de cooperagdo

interinstitucional.

Dentre as instituicdes categorizadas como especializadas por Belloni (1999), as
maiores representantes sdo as universidades abertas da Europa, como € o caso da Open
University britanica. As universidades abertas se organizam dentro de um modelo industrial
de producdo e distribuicdo de cursos, visando tanto a formag&o inicial quanto as demandas de
mercado e oferecendo, segundo Belloni (1999, p. 93) “uma grande variedade de a¢bes ndo

formais de formacéo continua e treinamento”. Entretanto,

Muitas criticas tém sido feitas a este modelo de organizagéo,
como j& vimos, por seu carater excessivamente centralizado,
burocratizado e hierarquizado, por sua énfase na producdo e
distribuicdo de materiais, bem como por sua flexibilidade,
decorrentes das caracteristicas de economia de escala, que
dificulta a atualizacdo de seus cursos e o atendimento de novas
demandas. (BELLONI, 1999, p. 93)

Nas principais universidades abertas predominam os cursos formais que “visam
um publico de massa e estdo baseadas na qualidade de seus cursos e materiais”, afirma
Belloni (1999, p. 93). Uma caracteristica dessas universidades & a vulnerabilidade a
concorréncia, uma vez que o trabalho burocratizado e segmentado faz com que a criagéo de
um novo curso percorra um longo caminho desde sua concepgdo até o atendimento da

demanda inicial. Belloni (1999) cita como alternativa para estas dificuldades a integracdo das
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instituicbes abertas com as convencionais de pequeno porte, que poderdo aproveitar 0s

materiais produzidos e auxiliar no feedback de seus cursos.

As instituicbes mistas operam ao mesmo tempo como universidades
convencionais e de Educacdo a Distancia e, por essa razdo, oferecerem melhores
oportunidades de feedback e tém maior credibilidade junto a area educacional, afirma Belloni
(1999, p. 95-96), que também defende que “a tendéncia provavel das transformacfes no
ensino superior em geral, com relacdo das TICs e de formas mais abertas de aprendizagem,
aponta para a implementacdo de sistemas mistos, presenciais e a distancia, ou mais

precisamente para modalidades novas de ensino e aprendizagem”.

A terceira categoria apontada por Belloni (1999) corresponde as associagdes e
consorcios de instituicbes publicas e/ou privadas, além de outras instituicbes néo
educacionais, com vistas ao atendimento de novas e especificas demandas de mercado.
Podem ter abrangéncia nacional ou até mesmo internacional e tendem a estar mais ligados a
empresas, se compararmos com as universidades abertas e convencionais. Rodrigues (2000)
complementa afirmando que as instituices mistas, muitas vezes, encontram barreiras em
questdes politicas e institucionais, além de valores politicos, sociais e econémicos, se

considerarmos grupos formados por instituicGes de diferentes paises.

Rodrigues (2000) afirma que, independente do modelo, devem ser considerados

0s suportes logistico, aos alunos e aos professores, sistematizados no Quadro 01.

Quadro 01 - Questdes comuns a todos os modelos de curso, segundo Rodrigues (2000).

Suporte a) distribuicdo de materiais;

Logistico b) estrutura de avaliagdo de aprendizagem que assegure a identificacédo e
seguranca dos testes;

C) ressarcimento aos professores e equipe de suporte de custos com
comunicacgéo ou descolamento para atendimento aos alunos.

Suporte  aos | a) orientacdo académica;
Alunos b) atendimento individualizado;
C) acesso a bibliotecas, laboratorios e equipamentos de informatica.

Suporte  aos | a) treinamento da tecnologia e metodologia do curso;

Professores b) reconhecimento financeiro e/ou académico do trabalho em EAD;

c) assessoria de especialistas na producdo de materiais e acesso as
ferramentas apropriadas;

d) selecdo e contratacdo de bons professores.

Avaliacdo de | a) avaliacdo adequada dos professores;

Processo b) a estrutura de suporte técnico e administrativa deve ser avaliada pelos
alunos e professores. A avaliacdo deve fazer distin¢do entre o desempenho
dos professores e 0s demais sistemas de suporte;

c) avaliacdo do treinamento e suporte dos professores.
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Laboratorio a) desenvolvimento de kits para uso individual;

b) demonstracdo de experimentos por videoconferéncia,;

c) gravacdo e edicdo dos experimentos, usando graficos e colocando
questoes;

d) utilizar simulagdes por computador disponiveis no mercado ou
especialmente elaboradas;

) encontros presenciais intensivos em locais com equipamento adequado.

Rodrigues (2000), considerando os suportes citados no Quadro 01, também

procura sistematizar modelos de cursos a distancia, apoiando-se em diretrizes estabelecidas

pelo Institute for Distance Education, na Universidade de Maryland. O Quadro 02 apresenta a

descricdo desses modelos.

Quadro 02 - Modelos de cursos a distancia, segundo Rodrigues (2000).

Modelo

Descricéo

a) Classe Distribuida

O uso de tecnologias de comunicagéo interativas permite expandir
cursos baseados em sala de aula para outras localidades. Os

professores controlam o ritmo e o lugar.

b) Aprendizado

independente

Este modelo ndo requer que o aluno esteja em determinado lugar
em horario previamente estabelecido. Recebe material para estudo
individual e acompanhamento de um responsavel indicado pela

instituicdo.

c) Aprendizado

independente + Aula

Esta alternativa utiliza material impresso e outras midias para que
0 aluno possa estudar no seu préprio ritmo, consorciado com
encontros presenciais ou usando midias interativas com o professor

e colegas.

Mason (1998), citado em Rodrigues (2000), categoriza 0os modelos de cursos a

distancia dentro de uma perspectiva que considera o grau de interferéncia do aluno. Assim, 0s

cursos podem ser concebidos dentro de um modelo de Contetdo+Suporte, Wrap Around ou

Integrado, como podemos ver no Quadro 03.
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Quadro 03 - Modelos de cursos segundo a possibilidade de interferéncia do aluno.

Modelo Descricao

a) Conteudo + Suporte | Refere-se a cursos elaborados por equipes especificas de
profissionais, separadas daqueles que irdo interagir com os alunos,
que ndo gastam mais do que 20% do tempo em interacdes

b) Wrap Around Modelo que permite a criacdo de cursos sobre materiais ja
existentes, procurando incentivar mais os alunos a realizarem
atividades de pesquisa e aprofundamento e considerando um
tempo para discussdes em torno de 50% em relacdo ao total do
Ccurso

c) Integrado Op0e-se ao primeiro, uma vez que sua base consiste em atividades
colaborativas, pesquisa intensiva e projetos desenvolvidos em
pequenos grupos de alunos, sendo que estas atividades € que
determinardo em parte o conteldo, desaparecendo assim a
distincdo entre conteudo e suporte.

*Dados organizados pelo autor, conforme Mason (1998), citado em Rodrigues (2000).

Gouvéa e Oliveira (2006), citando Peters (2004), apresentam os modelos mais
adotados no ensino superior a distancia, onde ha uma fusdo de elementos presenciais aos
beneficios possibilitados pelas TICs, privilegiando, dessa forma, a autonomia e permitindo
assim experiéncias proximas as das universidades abertas. Sao eles:

e Modelo preparagdo para exame: nesse modelo a instituicdo se limita a
aplicar os exames e a conferir os certificados;

e Modelo educacdo por correspondéncia: é o modelo mais antigo e se
alicerca na distribuicdo de material impresso. Ainda é utilizado em muitas
universidades.

e Modelo multimidia (de massa): se fundamenta na integracdo do radio e
da televisdo ao material impresso. Aperfeicoado pela British Open
University.

e Modelo de EAD em grupo: apresenta similaridades com o modelo
multimidia, porém as midias sdo assistidas por grupos de alunos em
momentos presenciais obrigatérios. Nesse modelo ndo h& material
impresso.

e Modelo do aluno auténomo: nesse modelo, o aluno organiza a
aprendizagem e participa das atividades curriculares determinando o0s
propdsitos e objetivos, selecionando assim os conteddos, midias e métodos
avaliativos. E um modelo onde o professor participa como orientador das
atividades e ndo pode atender mais do que 30 alunos.
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Modelo de EAD baseado em rede: modelo que se utiliza dos mecanismos
de computacdo, permitindo aos alunos terem acesso ao material de maneira
remota, dentro de uma perspectiva de aprendizado assincrono ou sincrono.
Modelo de ensino em sala de aula estendido tecnologicamente: aqui o
professor tem sua aula transmitida para varias salas de aula
simultaneamente a sala em que ele estiver ministrando sua aula.
Praticamente ndo se difere muito do modelo presencial e é muito
empregado pelas universidades americanas com mais de um campus. Pode
haver interacdo entre professor e alunos por meio das tecnologias. Os
alunos interagem presencialmente, ja que se encontram reunidos na sala de
aula.

Modelos hibridos: agrupa elementos dos modelos anteriores, visando
combinar a EAD, a aprendizagem em ambientes informatizados e

encontros presenciais dentro do espago académico.

Pimentel e Andrade (2007) apresentam, no Quadro 04, uma proposta para

classificacdo de modelos de EAD dentro de uma perspectiva de comunicacdo entre professor

e aluno, medida por meio -do tempo médio empregado nas diferentes atividades do processo.

Quadro 04 - Classificacdo em funcdo do tipo de comunicacdo predominante entre professores e alunos,
segundo Pimentel e Andrade (2007).

Representacéao
esquematica

Modelo

e—O

1. Difusdo: Professor estabelece comunicacdo com aluno mas ndo existe
a comunicagdo do aluno para o professor (ndo existe interacdo). Ex:
Cursos televisionados, livros, tutoriais em rede, etc.

@<—0O

2. Tutoracdo: Ocorre a interagdo, contudo, a comunicacdo €
predominantemente no sentido do professor para o aluno. A comunicagao
no sentido inverso, do aluno para o professor, é ocasional e esporadica.
Ex: Explicacdo de um conteldo (a énfase é dada na comunicacdo do
professor para o aluno, embora possam existir algumas poucas
interrupgdes para o aluno esclarecer alguma davida); cursos via Internet
onde a énfase é a leitura de material didatico, embora o aluno possa
enviar algumas poucas mensagens por correio-eletronico.

3. Moderacdo: A comunicacao entre professor e aluno € equilibrada.
N&o existe (ou existe pouca) predominacdo de ambas as partes. Ex:
Algumas aulas particulares, dialogos, etc.

®+—0O

4. Orientacdo: A comunicacdo é predominantemente do aluno para o
professor. Ex: Orientacdo de testes e trabalhos cientificos; casos onde o
professor precisa compreender o aluno (que comunica-se mais) para s
entdo poder orientar ou tirar uma duvida especifica (professor comunica-
Se menos).




44

5. Participacdo (ou Colaboracédo): A interacdo entre professor e aluno
pode seguir qualquer modelo acima - a diferenca consiste na existéncia de
iﬂ—b@@ interagdo propositada e incentivada entre os alunos. Esta interacdo néo é
vista como "algo ruim" ou ineficiente, embora a participacdo de todos ndo
seja obrigatdria, ndo exista comprometimento. Ex: Debates.

6. Cooperacgdo: Cada participante compartilha informagdes aprendidas,
@ trocam ideias e alinham esforcos para estudar algo em comum. A

interagdo é equilibrada e continua, existe comprometimento, ndo existe a
clara distin¢do entre "professor” e "aluno”. Ex: Grupo de estudo.

7. Auto-instrucdo: O proprio individuo é responsavel pela sua instrucao.
A énfase estd no controle autbnomo de seu estudo, objetivos,
planejamento e outras estratégias que sdo estabelecidas pelo proprio
aprendiz. Ex: O desenvolvimento de uma pesquisa, o trabalho de um
cientista, o estudo através de materiais encontrados e selecionados a partir
de uma busca na Web, etc.

Na proposta de classificagdo de Pimentel e Andrade (2007), algumas categorias se
assemelham as apresentadas por Peters (2004) em Gouvéa e Oliveira (2006), mas estes
ultimos ressaltam que o objeto de suas investigacbes é a utilidade de tais modelos,
independente da modalidade onde estes sejam empregados. Entretanto, defendem que é
possivel visualizar quais os modelos mais usados na EAD e quais constaram em seus

diferentes momentos histéricos.

Os mesmos autores também defendem que na Educacéo a Distancia, em principio,
predominava a énfase no modelo de Difusdo e que, com o advento das redes de
telecomunicacgéo, essa énfase passou a ser dada aos modelos de Participagdo, Cooperacédo e
Auto-Instrucdo. Entretanto, afirmam que ainda predomina a utilizagdo do modelo de

Tutoracdo nessa modalidade de ensino.

Para Pimentel e Andrade (2007), o modelo por eles chamado de “auto-instrucdo”
n&o significa auséncia de comunicagdo (como se este processo ocorresse de forma totalmente
introspectiva). Afirmam que, contrariamente a isso, geralmente ha uma sobrecarga de
comunicacdo, mas ndo deixam clara essa sobrecarga. A auséncia de setas representando o
processo de comunicacdo, no esquema, significaria somente que esta comunicacdo ndo é
previamente estabelecida. Entretanto, pelos conceitos ja apresentados neste trabalho,
inferimos se ndo seria mais adequado o uso do termo “autodidatismo” para o modelo

apresentado.

Cabe observarmos aqui que os modelos propostos por Pimentel e Andrade (2007)
foram por nés descritos com a mesma nomenclatura apresentada pelos autores. Entretanto,

entendemos que pode haver uma confusdo na interpretagdo de alguns termos, como
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“colaboracdo”, ‘“cooperacdo” e “auto-instrucdo”. Os proprios autores sugerem que a

taxonomia apresentada é passivel de alteracdes.

Campos et al. (2003) corroboram a afirmacdo de Pimentel e Andrade (2007) de

que, no processo de cooperacdo, ndo ha uma distingdo formal entre professor e alunos:

Aprender cooperativamente implica a troca entre pares, a
interacdo entre iguais e o intercambio de papéis, de forma que
diferentes membros de um grupo ou comunidade podem
assumir diferentes papéis (aprendiz, professor, pesquisador de
informacéo, facilitador) em momentos diferentes, dependendo
das necessidades. (CAMPOS ET AL, 2003, p. 27-28)

Entretanto, entendemos que poderia ficar mais claro que, no processo de
aprendizagem cooperativa, a abordagem com relacdo ao gerenciamento das atividades é
centrada no professor, que da instrugdes aos alunos sobre como realizar as atividades em

grupo, como defende Figueiredo (2006).

De acordo com Figueiredo (2006), podemos entender que, na aprendizagem
colaborativa, que foca o processo, as atividades séo realizadas em grupo, sdo centralizadas no
aluno e os papéis dos membros do grupo sdo definidos a medida que as atividades se
desenvolvem. J& na aprendizagem cooperativa, o foco € o produto e as atividades, gerenciadas

pelo professor, sdo previamente estruturadas.

Segundo Peters (2005), citado em Gouvéa e Oliveira (2006, p. 69), “as questdes
em torno da flexibilidade de aprendizagem trouxeram, para o ensino superior, alguns pontos
significativos, que tém dado forma a alguns modelos em desenvolvimento no exterior”. Essas
questdes envolvem: crescente acessibilidade; énfase no processo de aprendizagem; ajudar os
alunos a assumirem a responsabilidade sobre seu processo de aprendizagem e; foco nas

necessidades dos alunos.

Para Gouvéa e Oliveira (2006, p. 69) “[...] as nossas experiéncias em ensino
superior [...] podem ser enquadradas nos modelos que adotam diferentes midias. [...] As
outras experiéncias que ndo sao de ensino superior podem se encaixar em um ou outro modelo
de Peters [...]".

Com Belloni (1999) fazemos um fechamento, dentro de uma visédo que aponta

mais a possibilidade de acesso do que justificativas econémicas para a EAD. Ela afirma:

Qualquer que seja o modelo organizacional da instituicdo de
EaD, no entanto, um dos pressupostos de base desta modalidade
de ensino deve ser repensado: ndo é valida a premissa
econdmica de que a EaD pode significar menores custos
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unitarios, embora implique altos investimentos iniciais de
implantacdo. Ao contrario, as tendéncias das sociedades
contemporaneas exigem que se pensem em custos altos a serem
amortizados a longo prazo, o que, considerando a diversidade e
imprevisibilidade das novas demandas do mercado de trabalho,
parece dificil de realizar. (BELLONI, 1999, p. 98)

As possibilidades de democratizagdo do acesso por meio -da Educacgéo a Distancia
sdo fatores preponderantes para Belloni (2002a), o que leva a reflexdo sobre os modelos mais

adequados para a EAD em nossas universidades.

1.5 - As tecnologias e a Educacéo a Distancia

Como ja discutimos no inicio deste capitulo, a Educagdo a Distancia ndo é uma
modalidade de ensino recente. Entretanto, devemos reconhecer que houve um grande
crescimento no oferecimento de cursos a distdncia nos dltimos anos, propiciado
principalmente pela integracdo das novas tecnologias da informacgéo e comunicacédo (TICs). E
como Belloni (2002b, p. 118) mesmo defende, “pedagogia e tecnologia (entendidas como
processos sociais) sempre andaram de maos dadas [...]”. Dai a necessidade de uma atencéo
especial para a questdo da integracao das tecnologias na Educacao a Distancia, o que faremos

nessa secao.

A preparacdo para 0 uso das tecnologias € uma necessidade dentro da chamada
sociedade da informacao. Por esse motivo, reservamos essa se¢do para discutirmos um pouco
sobre a integracdo das TICs na Educagdo a Distancia e a relacdo dessa integracdo com o
desenvolvimento da modalidade. Em principio, abordaremos os aspectos conceituais e
historicos das tecnologias, passando por uma discussdo dos reflexos do desenvolvimento das
TICs e sua integragdo com a educacéo e, por fim, analisaremos seus impactos na Educacdo a

Distancia.

Iniciamos citando Gomes (2003) que, ao analisar os modelos de Educacdo a
Distancia articulando-os a evolugdo das tecnologias de comunicacao e informac&o, justifica

essa abordagem afirmando:

A questdo das tecnologias é uma tematica recorrente no
dominio da educacgdo a distdncia uma vez que se cruza com as
mais diversificadas problematicas, desde a propria defini¢do do
conceito, passando pelas propostas de teorizacdo de diversos
autores, até a questdo dos modelos pedagbgicos e
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organizacionais adotados pelas diferentes instituicdes a
desenvolver atividades nesse dominio. O papel de relevo que as
tecnologias desempenham no dominio da educagéo a distancia é
facilmente compreensivel se atendermos que, neste dominio
particular, as diferentes midias e tecnologias sdo elementos
determinantes quer ao nivel de mediatizacdo dos contetdos,
quer ao nivel da mediatizacdo da relacdo pedagégica. (GOMES,
2003, p. 137)

Belloni (2002b, p. 122) corrobora as idéias de Gomes (2003) ao afirmar que “[...]
para entender o conceito e a pratica de educacao a distancia é preciso refletir sobre o conceito
mais amplo, que é o uso das (novas) tecnologias de informacao e comunicagdo na educagédo”.
A autora entende que a Educacédo a Distancia é parte de um processo de integracdo das TICs

Nos processos educacionais, 0 que representa uma inovagéo para a educacao.

A tecnologia em si sempre foi cimplice da evolugdo humana, desde o momento
no qual o homem descobriu que era capaz de construir instrumentos para melhorar seu modo
de vida. Kenski (2003b) defende que ja ndo conseguimos mais distinguir as coisas naturais
das artificiais, dada a proximidade e presenca das tecnologias em nossas vidas. Lion (1995)
afirma que o homem é em si um ser tecnoldgico, possuindo uma relagdo continua de controle
e de criagdo com a natureza. Para Kenski (2003b), utilizar os recursos naturais com fins
especificos de sobrevivéncia foi a maneira que 0 homem encontrou para que nao ocorresse 0

desaparecimento de sua especie.

Sancho (1998) diz que as acOes realizadas para a sobrevivéncia de uma espécie
implicam em atividades de adaptacdo ao meio, assim como na constru¢cdo do que nao é
encontrado, numa adaptacdo do meio. Isso é comum entre algumas espécies e, 0 que
diferencia 0 homem das demais é o fato deste poder aperfeicoar e transmitir melhor essas
adaptacOes a grupos distantes no espago e no tempo. Dessa forma, podemos dizer que o
desenvolvimento das tecnologias se caracteriza como atividade melhor desenvolvida pela

especie humana.

A tecnologia ndo pode ser encarada apenas como instrumentos, afirmam Sancho
(1998) e Kenski (2003b). Existem outros tipos de tecnologias que vao além dessa visao.
Kenski (2003b), citando Pierre Lévy', diz que um exemplo disso sdo as tecnologias da

inteligéncia, criadas e internalizadas pelo homem como um meio de ampliar seu

! Pierre Lévy é fildsofo, professor na Universidade de Ottawa, no Canadé, e tem varios trabalhos relacionados a

cybercultura.
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conhecimento e aprender mais. Nesse grupo, podemos citar a linguagem oral e linguagem
escrita. Kenski (2003b) também classifica as tecnologias da comunicacgéo e informacéo, cujos
recursos permitem a veiculacdo das informacdes e todas as formas de acdo comunicativa.
Sancho (1998) divide essas tecnologias “ndo instrumentais” em tecnologias simbdlicas e
organizadoras. As primeiras concordam com as tecnologias da inteligéncia, de Kenski
(2003b). Ja as segundas agrupam atividades relacionadas a gestao da atividade produtiva, das

relacdes humanas e técnicas de mercado.

O computador se transformou no representante maximo das tecnologias. Podemos
dizer que o seu advento é um marco na histéria. Entretanto, desde o seu surgimento, na
década de 1940, até os dias atuais, sua perspectiva de desenvolvimento também sofreu
mudancas. De uma perspectiva inicial centrada na maquina, cujas tarefas eram especializadas
e 0s programas de computador eram apenas utilizados pelos seus proprios criadores,
percebemos agora uma perspectiva centrada no usuario, numa visdo de tecnologia totalmente
voltada ao trabalho humano e a comunicacéo. Esta ultima, alias, foi responsavel pela evolugédo
exponencial das tecnologias nas duas Ultimas décadas. Pretto e Pinto (2006, p. 24)
complementam afirmando que o computador sofreu novos significados, passando de mero
“[...] agente de automag&o da burocracia e controlador de processos a um recurso de extenséo

das capacidades cognitivas humanas, o que beneficiou o pensar, o criar e 0 memorizar”.

Historicamente, a Segunda Guerra Mundial representa uma aceleracdo na
expansdo das tecnologias, como apontam Sampaio e Leite (2000). Apds o conflito, houve
uma massificacdo das tecnologias e estas passaram a integrar as gondolas dos supermercados,
provocando mudancgas profundas em nossas vidas. Moran (1995) e Carneiro (2002)
concordam complementando que essas mudancas se refletem no ambiente de trabalho, na

escola e nas relagdes familiares.

A partir do pds-guerra, e do advento dos computadores, iniciou-se 0 processo de
total transformacdo na maneira como sdo manipuladas as informag6es. A velocidade de
acesso a informacdo passou a ser cada vez mais acelerada, e isso propiciou um aumento
vertiginoso nas possibilidades de producdo e acesso aos novos conhecimentos. Sampaio e
Leite (2000) afirmam que a troca e a circulagéo do conhecimento induziram o mundo a uma
constante quebra de paradigmas até entdo utilizados para explicar e organizar a vida. A
producdo cientifica passou ter um “prazo de validade” cada vez mais curto, dada essa

velocidade de producéo e troca de conhecimento.
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O desenvolvimento das tecnologias da informacdo e comunicacdo foi
impulsionado pelo advento da internet em meados dos anos 90. Esse desenvolvimento
caracteriza-se, em parte, pelo isolamento fisico das pessoas e pela velocidade no
processamento das informacdes, j& citada anteriormente. Dentro desse contexto, a sociedade
passa por profundas transformacdes, mas, como Moran (1995, p. 1) afirma, “[...] ndo s&o as
tecnologias que provocam essa mudanca e sim a sua utilizacdo dentro do modo de producéo
capitalista”, e aléem do mais “[...] € possivel criar multiplos e diferenciados usos para as
tecnologias”. Para autores como Sampaio e Leite (2000), ndo podemos dizer que houve uma
“revolucdo tecnoldgica”, pois ndo houve uma ruptura com o atual sistema capitalista, ou seja,
o desenvolvimento das tecnologias atende aos interesses da classe dominante e é fruto do

conhecimento cientifico avancado aplicado a producéo e a cultura.

Muitos podem afirmar que as tecnologias representam uma possibilidade de
igualdade, dentro de uma perspectiva minimalista do acesso a informacdo. Isso €
questionavel, uma vez que, a conexao global permitiu certa homogeneizacéo de habitos e até
mesmo de linguagem. Dessa forma, sabendo que a globalizacdo € que permite a expansdo do

capitalismo, podemos afirmar que as tecnologias contribuem nesse processo.

O fato é que agora vivemos num meio totalmente ligado & informacdo e a
comunicacdo, com poderosos recursos digitais, que permitem que assistamos a uma guerra ao
vivo ou acompanhemos uma prova esportiva do outro lado do mundo, por exemplo. A rede
mundial de computadores propicia um ambiente de troca de informagdes nunca antes
imaginado. Conseqiientemente, a nossa relacdo com o tempo e o espago sofreu profundas
mudangas, como aponta Moran (1995). E, juntamente com toda a capacidade que temos de
acessar as informacgdes, Sancho (1998) aponta algumas questdes envolvendo essa
oportunidade de acesso, como a veracidade das informagOes acessadas, por exemplo. Para
Belloni (2002b, p. 119-120), “a generalizacdo do acesso a informacdo midiatica tende a
transformar o individuo em um ser mais racional e menos intuitivo, isto &, mais reflexivo”, ou
seja, as novas informacGes ou conhecimentos possibilitariam ao individuo rever suas

atividades sociais e sua relacdo com a natureza.

Dentro desse contexto, a escola se encontra num momento de reflexdo acerca do
seu papel, numa perspectiva, muitas vezes ainda equivocada, de que a solucdo de todos os
problemas esta na aquisi¢do de novas tecnologias. Grinspun (1999) afirma que ha a exigéncia

de uma nova formagdo do homem que remeta a reflexdo e compreensdo do meio social em
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que ele se circunscreve. O individuo deve ser levado a pensar sobre os beneficios e
possibilidades de transformacéo das tecnologias, porém sem se ausentar, nem desconhecer 0s
perigos e desafios que a propria tecnologia pode acarretar. Belloni (2002b, p. 120)
complementa afirmando que “tudo isso coloca, para o campo da educacéo, desafios imensos,

tanto tedricos quanto praticos” e afirma ainda que:

Tais transformacfes técnicas, econbmicas e culturais geram
necessariamente novos modos de perceber e de compreender o
mundo: o local é interpretado a luz do global, o afetivo é
sublimado no espetaculo e transformaram-se 0os modos de
aprender das novas geracdes, bem como suas representacdes
sobre, e suas relagfes com, a instituicdo escolar. (BELLONI,
2002b, p. 120)

Ao mesmo tempo em que encontra alunos integrados com as tecnologias da
informacao, a escola vive o dilema de acolher individuos sem total acesso as mesmas. Como
trabalhar essas disparidades? E fato que a escola representa, para uma grande massa, a Unica
possibilidade de contato com as tecnologias da informacéo, excetuando-se a televisdo. Mas,
como aponta Barreto (2006), no caso da televisdo ndo ha uma discussé@o sobre o que é visto, e
é funcdo da escola discutir os valores que circulam na sociedade em que esta inscrita. Dessa
forma a responsabilidade que recai sobre a escola é ainda maior, dado o volume de

informagdes que os alunos passaram a ter acesso.

Campos (2000) observa que ha aqueles que defendem abertamente o0 uso dos
computadores como um recurso didatico importante para a qualidade dos processos de ensino
e aprendizagem. Belloni (2002b, p. 124) é um desses autores, completando que “elas [as
TICs] ja estdo presentes e influentes em todas as esferas da vida social, cabendo a escola,
especialmente a escola publica, atuar no sentido de compensar as terriveis desigualdades

sociais e regionais que 0 acesso desigual a estas maquinas esta gerando”.

Apesar de tudo, devemos pensar na formagdo do professor para esta nova
configuracdo da docéncia. Para Porto (2006), o potencial educativo das tecnologias pressupde
uma sensibilizacdo e preparacdo docente para o uso, considerando o contexto de acdo. Esta é
uma questao que requer um maior aprofundamento e foge um pouco do escopo deste trabalho.
Por essa razdo abordaremos apenas 0s aspectos que julgamos necessarios para a compreensao

dos resultados dessa dissertacéo.

O papel do professor passou a ser 0 de mediador no acesso a informacao, ndo no
sentido de permitir que o aluno acesse-a, mas sim no de propiciar uma formacao ao educando

na qual ele tenha elementos que Ihe permitam “filtrar” os dados. Belloni (1998) defende que a
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complexidade das novas tarefas atribuidas ao professor exige uma formacao inicial e
continuada totalmente nova. A apropriacdo devida da informacdo é um desafio. Litwin
(2001b) enfatiza que dispor de informacdo é uma condicdo indispensavel para que professores

e alunos encarem esse grande desafio que é apropriar-se dela.

Para a Educacdo a Distancia, a combinagdo do uso intensivo das TICs e as
diversas técnicas de gestdo e marketing abrem o mercado para esta modalidade de ensino,
segundo Belloni (2002b), que defende que isso pode até gerar resultados com aprendizagem

efetiva.

Para fazer uma analise da relacdo da evolugdo das tecnologias associada ao
desenvolvimento da Educacdo a Distancia, trazemos Garrison (1985) que, segundo Gomes
(2003, p. 138), “defende que a evolucdo tecnoldgica conduziu ao surgimento de paradigmas

alternativos ao nivel dos principios e conceitos associados a educacdo a distancia [...]”.
Segundo Garrison (1985), existem trés gerac6es de inovacao tecnoldgica:

[...] a primeira geracdo tecnoldgica corresponde a0 momento
em que se tornou possivel substituir a interaccdo directa
professor/aluno  por uma interagdo mediatizada pela
correspondéncia postal. [...] Numa segunda fase [...] assiste-se a
um aumento da capacidade da “interacdo” mas uma menor
“independéncia” propiciada pelos sistemas de educacdo a
distancia. [...] A terceira fase [...] corresponde a possibilidade de
méaxima independéncia e maxima interacdo [...]. (Garrison
(1985) apud GOMES, 2003, p. 141)

A divisdo das geracdes proposta por Garrison (1985) “correspondem a mudancas
de paradigma ao nivel de comunicacdo professor/aluno, perspectivada pelo autor segundo as
dimensGes de ‘independéncia’ e ‘interacdo’ que proporcionam”, segundo Gomes (2003, p.
140). Dessa forma, a primeira geracdo contava com 0s meios postais, e essa dependéncia
caracteriza um tempo de resposta bastante grande. A segunda geracdo inicia-se a partir do
advento das tecnologias de telecomunicagdes (telefone, videoconferéncia), que permitiram um
contato mais direto entre professor e aluno, porém exigindo muita disponibilidade de tempo
por parte do professor, ja que esse contato € sincrono. A terceira geracdo, também chamada
por Garrison (1985) de computer generation, surge a partir do momento em que 0S
computadores passaram a permitir novas possibilidades de interatividade, o que possibilitou
uma forma de comunicacdo bidirecional com maior poder de feedback, ou seja, maiores

possibilidades de retorno do andamento das atividades propostas e do alcance dos objetivos
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propostos. Esse retorno, segundo Garrison (1985) é imediato, regular, explicativo, conciso e

claro.

Gomes (2003, p. 141) afirma que, para Garrison (1985), “[...] o surgimento de
novos recursos tecnologicos capazes de desencadear alteragdes [...] nos modelos de educacéo
a distancia ndo significa a exclusdo dos modelos e tecnologias anteriores [...]”. Dessa forma,
podemos afirmar que é possivel a coexisténcia dos modelos, ou seja, realidades proximas da
atual, onde ha o uso de correspondéncia, telecomunicag6es e mediacdo por meio de ambientes
virtuais de aprendizagem. Gomes (2005, p. 231) enfatiza essa idéia, afirmando que “[...] todas
as modalidades de utilizacdo das TIC na educacdo tém a sua validade e o seu potencial

especifico, podendo coexistir de forma harmoénica e complementar”.

Além da classificacdo de Garrison (1985), temos outras perspectivas, como a de
Nipper (1989), que apresenta geragdes que coincidem com as de Garrison (1985) no que tange
as duas primeiras, porém com varias divergéncias com relacdo a terceira, que, segundo
Gomes (2003, p. 144), “[...] consiste na valorizacdo da comunicacao e da aprendizagem como
um processo social, tratando-se de uma questdo ndo so tecnoldgica mas também institucional
e pedagdgica”. Ele prop6e uma terceira geracdo de modelos de Educacdo a Distancia com
fortes pilares na comunicagdo em grupos, possibilitadas pelas redes de computadores e
telecomunicagdes. Surge entdo a perspectiva de uma andlise a partir da interacdo entre os
alunos. Bates (1985), também citado em Gomes (2003, p. 147), ja apresenta essa perspectiva
ao propor uma terceira geracdo baseada “nos media de comunicacdo bidirecional que
permitem a interaccdo directa entre o professor e o aluno e frequentemente dos alunos entre

si, individualmente ou em grupos”.
Assim, partindo dos autores apresentados, Gomes (2003) afirma:

A evolugéo das tecnologias envolvidas no estabelecimento de
comunicacdes através de redes de computadores, como sejam 0
correio eletrénico e principalmente as conferéncias electrénicas,
parece-n0os um aspecto extremamente importante ao permitir
condicdes para o desenvolvimento de modalidades de educacéo
a distdncia em que a interaccdo frequente e atempada entre
professores e alunos e de alunos entre alunos entre si seja um
aspecto determinante. (GOMES, 2003, p. 147)

Dessa maneira, podemos afirmar que o desenvolvimento dos modelos da
Educacao a Distancia, aléem dos aspectos pedagdgicos, também apresenta uma estreita ligacao

com o0 aumento na variedade de recursos tecnoldgicos que, no decorrer do seu
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desenvolvimento, possibilitou novos mecanismos de comunicacdo e representacdo dos

conteudos trabalhados na Educacéo a Distancia.

Mediante a analise dos autores apresentados, Gomes (2003, p. 153) propfe uma
sintese na classificagdo dos modelos de formacdo a distdncia em termos de geracfes de
inovacdo tecnoldgica, afirmando que “[...] determinadas tecnologias permitem certas opc¢des
pedagbgicas que outras ndo permitem e que esse € um fator importante a considerar na

seleccdo de um modelo de educacdo a distancia”. Afirma ainda que,

Importa ter sempre presente a necessidade de adotar as
tecnologias mais adequadas e disponiveis tendo em vista a
populacdo-alvo a que se dirige determinada iniciativa de
educacdo a distancia; caso contrario poderemos gerar situacoes
de discriminacdo, com a possibilidade de exclusdo dos menos
favorecidos, acentuando assim os problemas que se supfe e
deseja que 0 acesso a educacdo possa ajudar a resolver.
(GOMES, 2003, p. 153-154)

O Quadro 05 apresenta as principais caracteristicas da classificacdo das geragdes

tecnoldgicas proposta por Gomes (2003).

Quadro 05 — Caracteristicas principais das geracdes de inovagdo tecnoldgica no ensino a distancia
(GOMES, 2003, p. 152)

12 Geragao 22 Geracao 32 Geracao 42 Geracao
Ensino por | Tele-ensino Multimédia Aprendizagem em
correspondéncia rede
Cronologia 1838... 1970s... 1980s... 1994...
Representacdo | Mono-média Multiplos- Multimédia Multimédia
de conteddos média interactivo colaborativo
Distribuicdo de | Documentos Emisséo em | CD_ROMs e | Paginas web
contetdos impressos e | audio e/ou | DVDs distribuidas em
recorrendo  ao | video recorrendo ao | redes telematicas.
correio postal recorrendo a | correio postal | Arquivos em rede
emissoes para “download” e
rediofonicas e “upload”
televisivas
Comunicacéao Muito rara Pouco Frequente Muito freqiiente
professor/aluno freqiente
Comunicacéao Inexistente Inexistente Existente mas | Existente e
aluno/aluno pouco significativa
significativa
Modalidades de | Assincrona com | Sincrona, Assincrona Assincrona
comunicacao elevado tempo | fortemente com pequeno | individual ou de
disponiveis de retorno defasada no | defasamento grupo, com
tempo e | temporal e | pequeno
transitiva sincrona de | defasamento
caréater temporal e sincrona
permanente individual ou de
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(com registro | grupo e de carater
eletronico) permanente  (com
registro eletronico)
Tecnologias Correio postal Telefone Telefone e | Correio eletronico
(predominantes) correio e conferéncias por
de suporte a eletrnico computador
comunicacao

Por meio do Quadro 05, podemos perceber a proposta de uma quarta geragéo
tecnoldgica, caracterizada por uma representacdo multimidia dos contetdos de ensino,
estruturadas sobre ambientes disponibilizados por meio de redes de computadores. Gomes
(2003) faz essa classificacdo por se tratar de uma abordagem mais atual, ja que os autores
apresentados defenderam suas idéias dentro de um contexto de inicio dos ambientes virtuais
de aprendizagem. Esses sdo ferramentas construidas para permitir a interagdo entre os alunos,
e entre professor e alunos, de maneira presencial ou a distancia. Carés e Tentor (2004, p. 20)
afirmam que um ambiente virtual de aprendizagem “[...] faz uso de estudos de casos de
problemas, desenvolvidos pelos alunos, organizados em grupos”. Se essa pratica realmente
ocorre, essa é uma perspectiva que se enquadra perfeitamente na quarta geragdo, proposta por
Gomes (2003).

Segundo Almeida (2003), os ambientes virtuais de aprendizagem, que ela
denomina como ambientes digitais, apresentam recursos semelhantes aos oferecidos
atualmente pela internet, como correio eletrénico, férum de discussGes, bate-papo,

videoconferéncia, entre outros. Entretanto,
Esses ambientes tém a vantagem de propiciar a gestdo da
informacdo segundo critérios pré-estabelecidos de organizagédo
definidos de acordo com as caracteristicas de cada software e
possuem bancos de informacGes representadas em diferentes

midias e interligadas por meio de conexdes (links internos ou
externos ao sistema). (ALMEIDA, 2003, p. 5)

As consideracBes feitas no presente capitulo visam esclarecer elementos que
porventura aparecam no discurso dos professores que fizerem parte da pesquisa, uma vez que
sua pratica avaliativa também estara ligada ao seu entendimento de Educacao a Distancia e o

uso das TICs no processo de aprendizagem dos alunos.
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CAPITULO Il - A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Neste capitulo abordaremos aspectos tedricos da avaliacdo da aprendizagem
também na busca por elementos que permitam uma melhor compreensdo dos resultados da
pesquisa desenvolvida. Iniciaremos apresentando uma linha histérica de conceitos sobre o
tema e suas implicacOes epistemoldgicas, trazendo as principais correntes e evidenciando o
gue estd presente na educacdo brasileira. Fecharemos o capitulo apresentando as principais
contribuicBes de autores que ja abordaram as especificidades da avaliacdo da aprendizagem
na educacéo a distancia.

2.1 Avaliacao: a evolucdo historica de um conceito

A avaliacdo da aprendizagem constitui-se num dos pontos mais delicados da
pratica pedagdgica do professor. Segundo Haydt (1997), o professor preocupa-se com 0s
resultados da avaliacdo, pois, além de ser sua a tarefa de verificar e julgar o rendimento dos
seus alunos, os dados provenientes da avaliacdo servem tanto para ajuda-lo na orientacdo aos
alunos com dificuldades, quanto para refletir sobre sua propria atuacdo em sala de aula. Dessa
maneira, “ao avaliar os seus alunos, o professor esta, também, avaliando seu proprio trabalho”
(HAYDT, 1997, p. 7). Dentro desse contexto, o primeiro desafio reside exatamente na

conceituacdo de avaliacdo da aprendizagem.
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Diversos autores concordam que existe uma grande variagao conceitual, tanto por
parte dos professores quanto dos estudiosos da area. Isso se da pelo fato de que “[...] em cada
conceito de avaliacdo subjaz uma determinada concepcéo de educacdo” (ROMAO, 2005, p.
56). Entretanto, Romao (2005) também afirma que é possivel fazer um agrupamento dessas

concepcdes em grupos menores, apesar das pequenas variagdes formais existentes entre elas.

Dentro dessa perspectiva, destacaremos algumas definicbes ou conceitos que
julgamos interessantes para o entendimento dessas concepcles, dentro dos objetivos deste

trabalho.

Para Depresbiteris (1998, p. 163) “a avaliacdo da aprendizagem esta estreitamente
relacionada a abordagem curricular”. Citando McNeil (1981), a autora classifica o curriculo

em académico, tecnoldgico, humanistico e de reconstrucao social.

O curriculo académico tem por finalidade o desenvolvimento da mente racional e
o treinamento do aluno no uso das idéias e processos mais proveitosos para a investigacao de
problemas e pesquisa especializada. A avaliacdo apresenta meios que variam de acordo com

as especificidades das disciplinas.

No curriculo tecnoldgico, os objetivos tém uma énfase comportamental ou
empirica e os produtos ou processos de aprendizagem sdo especificados de forma que possam
ser observados ou medidos. Nesse contexto, a avaliacdo apoia-se no desempenho em testes

padronizados ou especificos para os objetivos.

O curriculo humanistico tem como principal forma de organizacéo a integracao,
ou seja, a gradativa unidade do comportamento do aluno. Nesse caso, a avaliacdo enfatiza o
processo e ndo o produto, buscando dessa forma verificar se os alunos estdo se humanizando

mais e se tornando mais independentes.

No curriculo de reconstrucdo social, os alunos devem encontrar solugGes para 0s
problemas sociais e a avaliagdo ocorre pela cooperacdo dos préprios alunos, que ajudam a

selecionar, administrar e avaliar os exames.

Na avaliacdo da aprendizagem, principalmente, as mdaltiplas
formas propostas pelos diferentes tipos de curriculo devem ser
usadas, buscando-se antes de tudo, analisar sua significancia e
sua qualidade, para auxiliar no desenvolvimento do aluno.
(DEPRESBITERIS, 1991, p. 62)

O conceito de avalia¢do passou por significativas mudancas histéricas, que podem

ser agrupadas em quatro geragoes:
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« Avaliagdo como medida (décadas de 20, 30 e 40);

« Avaliagcdo como alcance de objetivos (décadas de 50, 60 e 70);

» Avaliacdo como subsidio ao julgamento (décadas de 60, 70 e 80);
e Auvaliagdo como negociacéo (a partir da década de 80).

Vejamos melhor essas quatros geracoes.

2.1.1 Avaliacdo como medida

A base para esta concepcdo de avaliacdo foi 0 chamado modelo psicométrico que,
segundo Quinquer (2003), originou-se no inicio do século XX e teve seus maiores éxitos a
partir da década de 1930, num momento onde as praticas avaliativas se viram influenciadas
pelas correntes positivistas e condutistas. A énfase estd toda na elaboragdo e aplicacdo de
testes, assim como na analise dos seus resultados. Assim, o ato de avaliar a aprendizagem é

entendido como mensurar, medir, verificar.

Dentro desta perspectiva, a avaliacdo é extremamente técnica e instrumental, com
grande importancia e confian¢a delegada aos dados quantitativos e aos instrumentos que
permitem a coleta desses dados. Os testes sdo estudados para controlar o que eles medem, de
acordo com Bonniol e Vial (2001). Ndo h4, dessa forma, distingdo entre avaliacdo e
mensuracdo na pratica avaliativa, uma vez que as premissas do positivismo residem no

cientifico, objetivo e quantificavel.

Todas as ferramentas de avaliacdo produzidas por esse modelo
sdo aparelhos de medicao, de quantificacdo, de distribuicdo em
uma escala graduada. Avaliar € situar em uma escala “de valor”
[...]. As estatisticas ocupam um lugar primordial, em vez da
metodologia. Em outros termos, o método de avaliagdo
confunde-se com os procedimentos de aplicacdo no teste, em
uma cientificidade estrita, extraida das Ciéncias da Natureza:
descobrir 0s acontecimentos enganadores, tomar distancia por
meio da matematica, gerar 0 acaso e generalizar os resultados.
(BONNIOL e VIAL, 2001, p. 49)

O papel do professor, nessa concepcdo, é o de profissional cuja competéncia esta
diretamente ligada aos indices de reprovacdo no sentido de que, quanto maior tal indice, mais
se caracteriza o seu trabalho como forte e exigente. Dessa maneira, a avaliacdo da

aprendizagem assume um caréater fortemente classificatorio, selecionando e discriminando os
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alunos com base em médias gerais que levam a comparacdo dos alunos com os demais na
tomada de decisdo quanto ao seu desempenho na aprendizagem. A medida em educacéo,
conforme Mediano (1982), faz apenas uma descri¢do quantitativa do grau do dominio de um

contetdo por parte do aluno, ndo incluindo as descri¢des qualitativas nem juizos de valor.

Para Perrenoud (1999, p. 11), essa concepc¢do segue 0 que ele denomina como
“légica da exceléncia”, onde “a avaliacdo é tradicionalmente associada [...] a criacdo de
hierarquias de exceléncia. Os alunos sdo comparados e depois classificados em virtude de
uma norma de exceléncia, definida no absoluto ou encarnada pelo professor e pelos melhores
alunos”. No decorrer do ano letivo, todas as atividades avaliativas criam “pequenas
hierarquias de exceléncia”, sendo que nenhuma delas é decisiva, mas cuja adi¢cdo e acumulo

prefiguram a hierarquia final:

e Seja porque se fundamenta amplamente nos resultados obtidos ao longo do
ano, quando a avaliacdo continua ndo é acompanhada por provas

padronizadas ou exames;

e Seja porque a avaliacdo durante o ano funciona como um treinamento para
0 exame. (PERRENOUD, 1999, p. 11)

Dessa forma, essa hierarquizacdo apenas estigmatiza a ignorancia de alguns para

celebrar a exceléncia de outros. Perrenoud afirma ainda:

Assim como 0s pequenos mananciais formam grandes rios, as
pequenas hierarquias se combinam para formar hierarquias
globais, em cada disciplina escolar, depois sobre o conjunto do
programa, para um trimestre, para um ano letivo e, enfim, para
0 conjunto de um ciclo de estudos. [...] Essas hierarquias tém
em comum mais informar sobre a posicdo de um aluno em um
grupo ou sobre sua distancia relativa a norma de exceléncia do
que sobre o conteldo de seus conhecimentos e competéncias.
Elas dizem sobretudo se o aluno é “melhor ou pior” do que seus
colegas. (PERRENOUD, 1999, p. 12)

Segundo Haydt (1997), essa abordagem da avaliagdo centrada na mensuragéo logo
deixou transparecer uma limitacdo: nem todos os aspectos da educagdo podem ser medidos.
Popham (1983) apud Depresbiteris (1989, p. 45) afirma que “[...] o processo avaliativo inclui
a medida, mas nela ndo se esgota”. Depresbiteris (1998) observa que a avaliacdo ainda é
confundida com a mensuragdo e isso se da pela propria origem historica da avaliagcdo e

defende, também citando Popham (1983), que a diferenca esta no fato de que a medida diz o
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quanto o aluno possui de determinada habilidade, enquanto a avaliacdo informa sobre o valor

dessa habilidade.

2.1.2 Avaliacéo por objetivos

O conceito de avaliacdo, inicialmente associado a medida, evoluiu na busca por
um melhor entendimento e passou a ser relacionado a idéia de descricdo. Segundo
Depresbiteris (1989), procurando quebrar um pouco a idéia especifica de mensuragéo, surgem
nos Estados Unidos, no final da década de 1960, os estudos de Ralph Tyler, considerado o
“pai” da avaliagéo, e que defendia a inclusdo de uma variedade de procedimentos avaliativos,
tais como: testes, escalas de atitude, inventarios, questionarios, fichas de registro de
comportamento e outras formas de coletar evidéncias sobre o rendimento dos alunos em uma

perspectiva relacionada a consecucdo de objetivos curriculares.

Segundo Haydt (1997, p. 12), “Tyler enfatiza o carater funcional da avaliacéo,
pois ela se processa em funcdo dos objetivos previstos”. Nessa perspectiva, a principal
preocupacao passa a ser a descri¢do de padrdes de critérios e ndo mais apenas elaborar testes.
A meta é descobrir se os objetivos foram alcancados e, se ndo o forem, investigar as razdes

para tal resultado.

De acordo com Tyler apud Depresbiteris (1989, p. 7) “[...] h& muitos meios de se
conseguir evidéncias sobre mudancas comportamentais”. Assim, a avaliacdo esta diretamente
relacionada a qualquer meio capaz de assegurar evidéncias validas sobre os comportamentos

em seus diferentes niveis e manifestacdes.

Uma preocupacdo decorrente desta concepg¢do estd na precisdo do enunciado dos
objetivos, onde deve haver um detalhamento dos indicadores estipulados como importantes,
ou seja, qual serd o comportamento observavel, as condigcdes para realizacdo e quais 0s

critérios de desempenho esperados.

A avaliacdo, nessa perspectiva, implica no julgamento do comportamento dos
alunos, pois, a educacdo aqui objetiva a modificacdo de comportamentos. Tyler também
defende que “[...] a avaliacdo deve envolver mais do que um Unico julgamento, em
determinada ocasido, e logo outros mais, em instantes subsequentes, para identificar
mudancas que podem estar ocorrendo” (TYLER apud DEPRESBITERIS, 1989, p. 7).
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Segundo Depresbiteris (1989, p. 8-9), Tyler criou um modelo de avaliacéo

composto dos seguintes passos:

1. Formulacéo e classificacdo dos objetivos, segundo niveis de generalidade e

especificidade;
2. Definicdo de cada objetivo em termos comportamentais;

3. Identificacdo de situacbes que demonstrem 0s comportamentos

estabelecidos nos objetivos;

4. Selecdo e experimentacdo de métodos e instrumentos adequados, ou
construcdo de novos instrumentos para a coleta de informacdes sobre cada

objetivo;
5. Elaboracdo de critérios para a interpretacdo de resultados.

A avaliagdo por objetivos valoriza, além das tradicionais provas escritas, as
entrevistas e as observacGes, uma vez que considera tais instrumentos validos para o
levantamento tanto de dados quantitativos quanto qualitativos. Os testes ndo podem ser
considerados sem uma visdo de conjunto com os demais instrumentos, pois a esséncia esta no
confronto de dados. Isso valoriza, de certa forma, as demais tarefas que o aluno desenvolve no

processo de aprendizagem.

Entretanto, “Tyler pecava por considerar a avaliacdo como atividade final de
alcance de objetivos, sem vinculd-la a um processo continuo e sistematico, para o qual
também concorrem julgamentos de valor”, afirma Depresbiteris (1989, p. 9). Dessa forma, a
avaliacdo assume um caréater finalista, somativo, e ndo contribuiria para 0 processo de ensino
em andamento. Mas néo deixa de ter um carater motivador, uma vez que o aluno, conhecedor
dos objetivos e dos meios para atingi-los, se sente estimulado a trabalhar, uma vez que

identifica as finalidades do trabalho a ser desenvolvido.

Segundo Perrenoud (1999), quando Bloom, nos anos 60, defendeu uma pedagogia
do dominio, introduziu um postulado totalmente diferente da mensuracéo pura e da avaliacdo
como algo pontual e terminal. A avaliagdo passou a se constituir em um instrumento
privilegiado de uma regulacdo continua das intervencdes e das situacdes didaticas. J& ndo
estaria mais a servico da exceléncia, pois seu papel ndo era mais criar hierarquias, mas
delimitar as aquisicfes e 0 modo de raciocinio de cada aluno, o suficiente para auxilia-lo a

progredir no sentido dos objetivos. Para Perrenoud (1999), nesse momento ocorre a
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transposicdo da avaliagdo formativa a pedagogia e as aprendizagens dos alunos, no que o

autor denomina como “légica da regulacédo das aprendizagens”.

2.1.3 Avaliacdo como subsidio ao julgamento

Cronbach, citado por Depresbiteris (1989), foi o primeiro a vincular as atividades
avaliativas ao processo de tomada de decisdo, por volta de 1963, chamando a atencdo para a
importancia do julgamento. Dessa forma, dentro de uma perspectiva de emissdo de juizos e
valor, de mérito, de relevancia, a avaliacdo passa a ser encarada como uma busca de

informacdes como forma de subsidiar julgamentos.

O julgamento, agora elemento essencial do processo de avaliagdo, passa a
considerar o mérito — o valor intrinseco do trabalho, como a criatividade, a coeréncia e 0
aprofundamento, por exemplo — e a relevancia das atividades, julgando as implicacdes, o

impacto ou a influencia dos resultados obtidos com o trabalho desenvolvido.

Segundo Depresbiteris (1989, p. 9), “Cronbach apresenta a idéia de que um teste
de aprendizagem deve ser apropriado a decisdo a ser tomada e que, para isso, antes de tudo,
deve haver definicdo precisa do propoésito do sistema de testagem”.

2.1.4 Avaliacdo como negociacgao

A partir da década de 1980 a avaliacdo comeca a ser vista como um processo de
negociacdo entre os envolvidos em uma atividade, dentro de uma perspectiva de valorizacao
do erro no sentido de, por meio de suas razdes, determinar o momento em que o entendimento

de um conteudo se rompeu.

Segundo Hadji (2001, p. 34-35), “[...] a avaliacdo é socialmente condicionada, [...]
deve-se necessariamente levar em conta os dois comportamentos ao mesmo tempo, o do
professor e o do aluno, e manter juntas as duas pontas da cadeia”. Isso denota a necessidade
de um alto grau de interacdo entre o professor e seus alunos. A nota continua quantitativa,
mas o avaliador, segundo essa concep¢do, € um instrumento de comunicacdo social, e ndo

mais um instrumento de medida.
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As principais caracteristicas dessa concepc¢éo de avaliacdo sao:

e Enfase no processo de elaboragdo do conhecimento pelo aluno e ndo s o

produto;

e Deteccdo dos bloqueios, dificuldades e erros a serem trabalhados durante a

aprendizagem do aluno;

e Valorizacao do erro como um forte indicador do que rompeu 0 processo de

aprendizagem;

e Identificacdo dos interesses, objetivos e preocupacbes do professor e do

aluno.

2.2 Funcdes e modalidades da avaliacao

Para Bloom et al. (1983, p. 23), “[...] se o papel da avaliacdo é o de trazer
subsidios tanto para 0s processos de ensino quanto para os de aprendizagem, ela deve ser
realizada ndo s6 ao término destes processos mas também enquanto ainda se encontram
fluidos e passiveis de modificagdo”. E neste contexto que diversos autores procuram

caracterizar as principais func@es da avaliacao da aprendizagem.
Haydt (1997) determina como propdsitos da avaliacdo:
e Avaliar para conhecer os alunos;

e Determinar se 0s objetivos previstos para 0 processo ensino e

aprendizagem foram ou ndo atingidos;
e Aperfeicoar o processo ensino e aprendizagem;
e Diagnosticar as dificuldades de aprendizagem;
e Promover os alunos.

Sant’anna (1995) divide as funcGes da avaliacdo em gerais e especificas. Segundo

a autora, sdo funcdes gerais da avaliacao:
e Fornecer as bases para o planejamento;

e Possibilitar a selecéo e a classificacdo de pessoal;
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e Ajustar politicas e praticas curriculares.
Sao funces especificas da avaliacdo, segundo Sant’anna (1995):
e Facilitar o diagnostico;
e Melhorar a aprendizagem e o ensino (controle);
e Estabelecer situacdes individuais de aprendizagem;
e Interpretar os resultados;
e Promover, agrupar alunos (classificacao).

“Toda avaliagdo tem — ou deveria ter, em um contexto pedagdgico — uma
dimensdo progndstica, no sentido de que conduz [..] a um melhor ajuste
ensino/aprendizagem”, afirma Hadji (2001, p. 20), que defende ser obrigacdo do professor
adaptar melhor o conteudo e as formas de ensino as caracteristicas dos alunos reveladas pela

avaliacéo.

Os propdsitos apresentados pelos autores podem ser agrupados em trés macro-

funcgdes para a avaliagdo: diagndstico, controle e classificacao.

A funcdo diagnostica da avaliagdo, segundo Sant’anna (1995), citando Bloom,
caracteriza-se pela verificacdo de pré-requisitos de conhecimentos e habilidades para que o
aluno possa aprender algo novo, identificando, quando necessario, as possiveis causas de suas
dificuldades de rendimento, o que ajuda também na comprovacao de hipdteses sobre as quais

se baseia o curriculo.

A funcdo formativa tem o carater de controle e permite 0 acompanhamento dos
resultados que estdo sendo alcangcados durante o desenvolvimento das atividades, procurando
assim melhorar o ensino e a aprendizagem, apontando possiveis deficiéncias no

desenvolvimento.

Observar o rendimento do aluno e, com base nos resultados, classifica-lo é a
premissa da funcdo classificatoria da avaliacdo, que se preocupa em confirmar expectativas

globais quanto ao desempenho de aprendizagem do aluno.

Com base nessas trés funcGes que a avaliacdo pode desempenhar é que sdo
alicercadas as modalidades de avaliacdo apontadas por diversos autores. Segundo Haydt
(1997, p.16), “relacionadas a essas trés funcdes, existem trés modalidades de avaliacdo:

diagndstica, formativa e somativa”. A avaliacdo diagnostica é proposta por Bloom et al.
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(1983), em adicéo as avaliagdes formativa e somativa, denominadas por Scriven apud Bloom
et al. (1983). A preocupacdo central de Scriven com a avaliacdo diz respeito aos curriculos.

Bloom se preocupou com a instrucdo e a aprendizagem do aluno.

2.2.1 Avaliacdo diagnostica

Segundo Bloom et al. (1983), o professor teve ter a capacidade de diagnosticar
nos seus alunos as caracteristicas que forem relevantes para o0 ingresso em um curso ou
programa. Nesse sentido, “a avaliacdo pode desempenhar um papel crucial no fornecimento
das informacgdes que o professor necessita para tomar as decisdes necessarias em relacédo a

cada aluno ou a todo o grupo com o qual vai trabalhar” (BLOOM et al., 1983, p. 17).

A avaliacdo diagnostica, dessa forma, “pretende averiguar da posi¢do do aluno
face as novas aprendizagens que lhe vao ser propostas e a aprendizagens anteriores que
servem de base aquelas, no sentido de obviar a dificuldades futuras e, em certos casos, de

resolver situacdes presentes” (RIBEIRO, 1994, p. 79).

A intengdo da avaliagdo diagnostica é, na sua esséncia, verificar se o aluno
apresenta ou ndo o dominio dos pré-requisitos necessarios para as novas aprendizagens, como
lembra Haydt (1997). Esses pré-requisitos, segundo Ribeiro (1994, p. 80), constituem-se dos
“[...] conhecimentos e habilidades imprescindiveis para as novas aprendizagens”. Assim, 0s
testes diagnosticos tém suas questdes formuladas sobre os pré-requisitos da nova unidade,

novo semestre letivo ou novo curso.

Apesar de aparentemente apresentar um carater inicial, ndo seria apenas no inicio
do periodo letivo que se realiza a avaliacdo diagnoéstica, conforme Haydt (1997). Para o
autor, o ideal é que a mesma seja aplicada em cada unidade de ensino, verificando quais as
informacdes que os alunos possuem sobre o assunto e quais habilidades apresentam para
dominar o conteudo, o que facilitaria o desenvolvimento da unidade e ajudaria a garantir o

processo ensino e aprendizagem.

Sant’anna (1995) observa que uma avaliagdo diagndstica segura permite a tomada
de providéncias para o estabelecimento de novos objetivos, assim como a retomada de

objetivos ndo atingidos e a elaboragédo de diferentes estratégias de reforco. Também defende
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que situacOes alternativas poderdo e deverdo ser providenciadas para que a maioria dos

estudantes aprenda de modo completo as habilidades e os contetdos pretendidos.

Apesar da maioria dos autores chamar esse tipo de avaliacdo de diagnoéstica, Hadji
(2001, p.19) defende que o termo mais adequado seria avaliagdo prognostica, uma vez que
“[...] toda avaliacdo podia ser diagndstica, na medida em que identifica certas caracteristicas
do aprendiz e faz um balanco, certamente mais ou menos aprofundado, de seus pontos fortes e
fracos”. A peculiaridade da avaliacdo prognostica seria a “[...] funcdo de permitir um ajuste
reciproco aprendiz/programa de estudos (seja pela modificacdo do programa, [...] adaptado
aos aprendizes, seja pela orientagdo dos aprendizes para subsistemas [...] mais adaptados a

seus conhecimentos e competéncias atuais)”.

Parte da avaliacdo diagnostica pode ser obtida por meio —dos registros de
avaliacdes anteriores realizadas com os alunos, como lembram Bloom et al. (1983). Para os
autores, outros aspectos podem exigir um diagnostico especifico e testes de classificacdo ou
testes de aptidGes e outros instrumentos que possam sugerir alternativas ao processo de

aprendizagem.

A avaliagdo diagndstica também tem, segundo Bloom et al. (1983, p. 23), o
proposito de “[...] identificar as dificuldades de aprendizagem, tentando discriminar e
caracterizar suas possiveis causas. [...]”. Algumas dessas dificuldades seriam de natureza

cognitiva e tém sua origem no préprio processo ensino e aprendizagem. Além de cognitivas,

[...] O aluno pode, também, apresentar dificuldades de natureza

afetiva e emocional, decorrentes de situages conflitantes por
ele vivenciadas em casa, na escola ou com seu grupo de
colegas. [...] Outro caso é o do aluno muito apatico, distraido,
desmotivado, que se isola dos demais e se refugia no seu mundo
de sonhos. (BLOOM et al., 1983, p. 23-24)

Assim, a avaliacdo diagndstica também serve como pardmetro para a melhoria do
processo de ensino como um todo e até mesmo para a integragdo do aluno com os demais
colegas e com a escola, e ndo apenas como um meio de adaptacdo de uma unidade de ensino a

realidade de um grupo de alunos.
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2.2.2 Avaliacdo somativa

Se a principal caracteristica da avaliacdo diagndstica é o carater pré-instrucédo, ou
seja, a verificagdo dos requisitos necessarios para que se inicie um curso ou unidade de
ensino, a avaliagdo somativa encontra-se no outro extremo do processo de ensino, tendo um
carater essencialmente terminal e funcdo classificatoria. Segundo Ribeiro (1994, p. 89), a
avaliacdo somativa “[...] pretende ajuizar do progresso realizado pelo aluno ao final de uma
unidade de aprendizagem, no sentido de aferir resultados ja recolhidos por avaliacbes de tipo
formativo e obter indicadores que permitam aperfeigoar o processo de ensino”.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais,

Esta avaliacdo, que intenciona averiguar a relacdo entre a
construcdo do conhecimento por parte dos alunos e os objetivos
a que o professor se propds, é indispensavel para se saber se
todos os alunos estdo aprendendo e quais condicGes estdo sendo
ou ndo favoraveis para isso, 0 que diz respeito as
responsabilidades do sistema educacional. (MEC, 1997, p. 42)

Hadji (2001, p. 19) fala de uma avaliagdo cumulativa que “[...] tem a funcdo de
verificar se as aquisicOes visadas pela formacdo foram feitas. Faz-se um balango das
aquisicdes no final da formacdo, com vistas a expedir, ou ndo, o ‘certificado’ de formacéo”.
Haydt (1997, p.25) corrobora afirmando que “o aluno vai ser promovido de acordo com o
aproveitamento e o nivel de adiantamento alcancado nas matérias estudadas. [...] Portanto,
consiste em atribuir ao aluno uma nota ou conceito final para fins de promoc¢éo”. Isso
caracterizaria sua intencdo certificativa e classificatoria, assim como sua visdo mais global da
aprendizagem. “A avaliacdo somativa supde uma comparacao, pois o aluno é classificado
segundo o nivel de aproveitamento e rendimento alcancado, geralmente em compara¢do com

os demais colegas, isto é, com o grupo classe” (HAYDT, 1997, p. 25-26).

Tradicionalmente, € com essa funcdo classificatoria que a avaliacdo tem sido mais
usada na escola, lembra Haydt (1997). Bloom et al. (1983) afirmam que, no passado,
frequentemente a avaliagdo era de natureza exclusivamente somativa, sendo realizada apenas
no final da unidade, capitulo, curso ou semestre, quando ja é tarde demais para se modificar
qualquer processo, pelo menos naquele grupo especifico de alunos. Entretanto, Ribeiro (1994)
defende gque a funcdo e a utilidade da avaliacdo somativa no ensino nem sempre tém sido bem
entendidas e, por ter lugar no final de um processo de ensino e aprendizagem, muitas vezes 0s

seus resultados sdo considerados como “irremedidveis”. Apesar de ndo permitir reflexdes e
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mudancas para o grupo de alunos no qual foi aplicada, a avaliagdo somativa permite, segundo
Ribeiro (1994), aferir resultados de aprendizagem, introduzir corre¢cdes no processo de ensino,
além de prestar-se a classificacdo. “A avaliacdo somativa corresponde, pois, a um balanco
final, a uma visdo de conjunto relativamente a um todo sobre que, até ai, s6 haviam sido feitos
juizos parcelares” (RIBEIRO, 1994, p. 89, grifo do autor).

Bloom et al. (1983) fazem uma distincdo entre avaliacdo somativa a longo prazo e
0 que eles denominam como avaliacdo somativa intermediaria. A primeira, ao término do
curso, infere a extensdo em que o aluno atingiu toda a amplitude dos resultados contidos no
curso ou semestre letivo, por exemplo. A avaliacdo somativa intermediéria, por outro lado,
gira em torno de resultados mais diretos, e menos generalizaveis, uma vez que consideram um
contedldo ou um grupo de conteudos menor e mais especifico. Pode-se entdo afirmar que, em
determinadas situagdes, a avaliacdo somativa acaba tendo certo carater formativo, pois ndo ha
como deixar de fazer ajustes no processo como um todo aplicando avaliagdes somativas

intermediarias.

2.2.3 Avaliacéo formativa

A avaliacéo formativa possui funcéo de controle e “[...] é realizada durante todo o
decorrer do periodo letivo, com o intuito de verificar se os alunos estdo atingindo os objetivos
previstos, isto €, quais os resultados alcangados durante o desenvolvimento das atividades”,
afirma Haydt (1997, p. 17). Ela objetiva determinar se o aluno domina gradativa e
hierarquicamente cada etapa da instrucdo, porque, segundo Haydt (1997), antes de seguir para
uma etapa subsequiente de ensino e aprendizagem, 0s objetivos em questdo, de uma ou de
outra forma, devem ter o seu alcance assegurado. Ribeiro (1994, p. 84) complementa
afirmando que esse tipo de avaliagdo “[...] pretende determinar a posic¢ao do aluno ao longo de
uma unidade de ensino, no sentido de identificar dificuldades e de lhes dar solugédo”,
corroborado por Sant’anna (1995, p. 34), que afirma que ela “localiza deficiéncias na
organizacdo do ensino-aprendizagem, de modo a possibilitar reformulagdes no mesmo e

assegurar o alcance dos objetivos”.

Para diversos autores como Bloom et al. (1983), Hadji (2001) e Silva (1992), a
avaliacdo formativa é a que mais pode ser considerada como parte integrante do processo de

ensino, pois fornece retroalimentacdo que contribui para a deteccdo e identificacdo de
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deficiéncias na forma de ensinar, permitindo assim o aperfeicoamento, tanto curricular —
dentro da perspectiva considerada por Scriven — quanto metodoldgico, dentro da abordagem
da avaliacdo da aprendizagem, considerada por Bloom et al. (1983) e corroborada por Haydt
(1997), que defende ainda que esta modalidade de avaliacdo pode ser trabalhada como um
recurso de motivacao. “Teoricamente, tal avaliacdo deveria ser permanente ou continua, meta
desejavel de que qualquer professor deseja aproximar-se. De fato, a avaliagcdo continua mais

ndo é do que uma avaliacdo formativa permanente” (RIBEIRO, 1994, p. 84).

Para Silva (1992, p. 44), em termos curriculares, a avaliacdo formativa, “[...] que
inclui a andlise de determinados aspectos do curriculo, tais como validade de contetdo, nivel
de vocabulario adequacdo de meios, durabilidade de material, etc., é interna e global, e
pretende melhorar o produto que ainda esta para ser concluido”. Considerando o processo de
ensino e aprendizagem, esta avaliacdo permite levantar informagfes Uteis a regulagdo do

proprio processo, como defende Hadji (2001).

A aplicacdo freqliente de testes de avaliacdo formativa regula a
aprendizagem dos alunos e ajuda a motiva-los a empenhar o
esforco necessario no momento adequado. O uso apropriado
destes testes ajuda a assegurar que cada conjunto de tarefas de
aprendizagem foi totalmente dominado, antes do inicio das
tarefas subseqiientes. (BLOOM et. al, 1983, p. 60)

A afirmacdo de Bloom et al. (1983) denota o carater continuo da avaliacdo
formativa. Para Ribeiro (1994), as circunstancias que tornam certos momentos mais
relevantes do que outros, nesse processo, variam de unidade para unidade. Entretanto, para
qualquer unidade, o professor deve procurar identificar quais sdo essas circunstancias,
determinando o quanto antes os momentos de avalia¢do formativa, quando estiver na etapa de

planejamento.
Para Hadji (2001),

[...] considera-se primeiramente que a avaliacdo formativa é
uma avaliacdo informativa. [...] a avaliacdo torna-se formativa
na medida em que se inscreve em um projeto educativo
especifico, o de favorecer o desenvolvimento daquele que
aprende, deixando de lado qualquer outra preocupacdo. [...]
Uma avaliagdo ndo precisa conformar-se a nenhum padrdo
metodoldgico para ser formativa. Para facilitar o proprio
processo, basta-lhe informar os atores [professor e aluno] do
processo educativo. (HADJI, 2001, p.20)

Assim, a avaliacdo ndo seria util apenas no planejamento do curso, mas

principalmente no ensino e na aprendizagem como um todo, permitindo o aperfeicoamento do
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processo e a reducdo dos efeitos negativos associados a avaliacdo, como defende Bloom et al.

(1983). Haydt (1997, p. 19) organizou as modalidades de avaliacdo com as suas respectivas

funcdes e propdsitos, que podem ser melhor entendidos no Quadro 06.

Quadro 06 — Modalidades e fung¢des da avaliacdo (HAYDT, 1997, p. 19).

MODALIDADE
(tipo)

FUNCAO

PROPOSITO
(para que usar)

EPOCA
(quando aplicar)

Diagnostica

Diagnosticar

Verificar a presengca ou a
auséncia de pre-requisitos para
novas aprendizagens.

Detectar dificuldades especificas
de aprendizagem, tentando
identificar suas causas.

Inicio do ano ou
semestre letivos, ou
no inicio de uma
unidade de ensino.

Formativa

Controlar

Constatar se 0s objetivos
estabelecidos foram alcancados
pelos alunos.

Fornecer dados para aperfeicoar
0 processo ensino-aprendizagem.

Durante o0 ano letivo,
isto é, ao longo do
processo ensino-
aprendizagem.

Somativa

Classificar

Classificar o0s resultados de
aprendizagem alcangados pelos
alunos, de acordo com niveis de
aproveitamento estabelecidos.

Ao final de um ano
ou semestre letivos,
ou ao final de uma
unidade de ensino.

Segundo Perrenoud (1999),

Toda acdo pedagdgica repousa sobre uma parcela intuitiva de
avaliacdo formativa, no sentido de que, inevitavelmente, hd um
minimo de regulacdo em funcdo das aprendizagens ou, ao
menos, dos funcionamentos observaveis dos alunos. Para se
tornar uma prética realmente nova, seria necessario, entretanto,
que a avaliacdo formativa fosse a regra e se integrasse a um
dispositivo de pedagogia diferenciada. E esse carater metddico,
instrumentado e constante que a distancia das praticas comuns.

(PERRENOUD, 1999, p. 14)

Assim, a avaliacdo formativa deve criar seus préprios instrumentos, que Véo,

segundo Perrenoud (1999, p. 15), “[...] desde o teste criterioso, descrevendo de modo analitico

um nivel de aquisi¢cdo ou de dominio, a observacdo in loco dos métodos de trabalho, dos

procedimentos, dos processos intelectuais no aluno”.

2.3 Fundamentos filosoficos e pressupostos epistemoldgicos

Muitas vezes, na sua prética, o professor toma decisGes sem ter muita consciéncia

dos seus pressupostos epistemoldgicos. Entretanto, nenhuma agdo € neutra, carregando
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sempre em si um modo de entender o aluno, a escola e o seu proprio papel como professor.
Franco (1991) defende que é importante o aprofundamento dos pressupostos subjacentes as

modalidades de avaliacéo, ja que isso:

[...] pode contribuir para uma op¢do mais consciente no que diz
respeito a organizacdo da estrutura curricular, a sistematica de
avaliacdo a ser adotada e, principalmente, funcionam como
pardmetros para 0 julgamento da relevancia social dos
conteudos e para a obtengdo de um conhecimento mais realista
acerca do aluno. (FRANCO, 1991, p. 15)

Apesar dos autores divergirem na nomenclatura e classificagdo dos modelos de
avaliacdo, todos trazem no seu bojo as matrizes filosoficas e epistemologicas. Franco (1991),
apoiando-se no critério de tratamento da relacdo sujeito-objeto no ato do conhecimento,
identifica trés modelos epistemoldgicos de avaliagdo: o objetivismo, o subjetivismo e o

vinculo individuo-sociedade.

2.3.1 O objetivismo

O objetivismo tem sua matriz epistemolédgica no Positivismo, cuja concepcao,
fortemente ligada as ciéncias naturais, foi rapidamente assimilada pela transposi¢do dos
critérios de cientificidade para as ciéncias sociais. Esses critérios tém como condicdes

indispensaveis a observacdo, a verificacdo e a experimentacdo, afirma Franco (1991).

Os postulados tedricos da matriz positivista se consolidam a partir de trés
principios fundamentais, como aponta Franco (1991, p. 16):

e A sociedade pode ser epistemologicamente assimilada a natureza;

e Na vida social, assim como na natureza, reina uma harmonia natural (sem
ambiglidades);

e Em conseqliéncia, toda a ruptura dessa harmonia passa a ser indicativa de
desequilibrio e desadaptacéo;

e A sociedade € regida por leis naturais, quer dizer, leis invariaveis

independentes da vontade e agdo humanas.

Como conseqiiéncia desses principios, passa-se a dar um tratamento cientifico ao
fato social, supondo assim um isolamento do sujeito que o estuda, buscando dessa forma a

objetividade da observacdo. Depresbiteris (1991, p. 56) lembra que “a matriz positivista
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marca uma Visdo organica da natureza, fundada nos resultados de um saber construido

objetivamente, a luz dos fatos ou das relagdes”.

Isso implica considerar os fatos sociais como desprovidos de
historicidade, movimento e contradicdo e, em contrapartida, o
cientista social como ‘subjetivo’ mas com a tarefa de esforcar-
se para estudar uma realidade, da qual participa, como se nédo
fizesse parte dela. (FRANCO, 1991, p. 16)

Assim, de acordo com o positivismo, fazer ciéncia é lidar com aquilo que pode ser
observado, medido e manuseado. As bases tedricas residem no individualismo, cientificismo e

na planificacdo, como aponta Franco (1991).

Alguns avaliadores, influenciados pelos principios positivistas, transpuseram para
a educacdo os métodos cientificos originalmente construidos para investigar a natureza fisica,
afirma Depresbiteris (1991). Na pratica avaliativa, o objetivismo implica na valorizacdo dos
instrumentos de mensuracdo, enaltecendo a importancia de testes e medidas, de escalas de
observacdo de atitudes, do uso de questdes essencialmente objetivas, no planejamento
sistémico, numa pedagogia claramente tecnicista. E grande o valor dado & operacionalizagio,
as estratégias, procedimentos e sistematica de avaliacdo. O ndo observavel ndo pode ser
avaliado. Em decorréncia dessa abordagem, a avaliagdo também assume um carater

classificatdrio e de exceléncia, como aponta Perrenoud (1999).

2.3.2 A abordagem subjetivista

Contrapondo-se a abordagem obijetivista, estabeleceu-se 0 modelo subjetivista, no
qual ha uma predominancia do sujeito que conhece sobre o objeto do conhecimento. Segundo
Franco (1991), ndo ha nesse modelo uma preocupacdo com a garantia da objetividade do

conhecimento.

A matriz epistemoldgica do modelo subjetivista é o Idealismo, corrente na qual o
conhecimento é considerado parcial e determinado pelo sujeito que conhece a partir das suas

experiéncias e seus valores.

Segundo Franco (1991, p. 19), “nessa abordagem, a predominancia [...] volta-se
para a atividade do sujeito, a quem atribui-se o papel de criador da realidade. [...] O objeto do

conhecimento desaparece, mas o papel do sujeito ganha por isso mais importancia”.
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No campo da avaliacdo, a abordagem subjetivista representou um avango que
direcionou a geracdo de modelos de investigagdo mais completos e abrangentes. “A atencdo
volta-se para a apreensdo das habilidades ja adquiridas [...] que ndo estdo necessariamente
refletidas nos produtos demonstraveis”, afirma Franco (1991, p. 20). Dentro desse contexto ha
uma valorizagdo da auto-avaliagdo e da andlise das condi¢cBes emocionais que interferem na
aprendizagem. Nos instrumentos, aumenta-se 0 espago para as questdes abertas e que
busquem a opinido do sujeito, que constrdi suas respostas, em contraponto a escolha de um
conjunto fechado de alternativas. H4, dessa forma, um foco qualitativo, nos sentimentos e

interpretacdes dos sujeitos e nas relagfes inter-pessoais.

No contexto subjetivista, o professor ndo se indaga sobre o quanto o aluno
aprendeu, e sim sobre como ele aprendeu e se esse aprendizado lhe da mais autonomia e
independéncia para novas aprendizagens. Dessa forma, a medida da lugar para a busca das

habilidades, que nem sempre se expressam como produtos observaveis.

Entretanto, para Franco (1991), apesar da relevancia dos elementos e dos avangos,
a matriz subjetivista ainda mostra-se insuficiente para a explicacdo da realidade educacional.
A realidade também é fragmentada, ja que as analises valorizam as experiéncias subjetivas e
individuais do aluno, em detrimento da insercdo social dos sujeitos e a dimensao histérica de

suas trajetorias pessoais.

A total negacdo dos procedimentos quantitativos — fortemente relacionados com
0S pressupostos positivistas — também desfavorece o modelo subjetivista, uma vez que nédo
contribui para uma consisténcia nas préaticas avaliativas, que ficam sem principios norteadores

e sem clareza nos seus parametros avaliativos, conforme Franco (1991).

2.3.3 O vinculo individuo-sociedade

Para Franco (1991, p. 22, grifo da autora), “tanto na vertente objetivista quanto na
vertente subjetivista, a visdo do individuo apresenta-se de uma forma automatizada, a-
historica e abstrata”. A insuficiéncia dos modelos, segundo Franco (1991), fez surgir novos
modelos de analise, baseados em teorias mais amplas, que procuram explicar as relagdes entre

os individuos, educacdo e sociedade e consideram o carater historico e transitorio dos fatos. A
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sua matriz historico-dialética faz com que seja considerada a especificidade da escola e a

problematica do individuo.

Nesse contexto, os atores envolvidos do processo educativo precisam conhecer a
realidade social onde a educagdo ocorre e, por meio —do entendimento das suas relacdes,
conflitos e contradi¢cbes em suas determinacdes historicas, poderem atuar conscientemente e
de maneira coerente com o0s seus objetivos e finalidades. A avaliagdo demandara
procedimentos e instrumentos que explicitem habilidades de pensamento, de elaboragédo
pessoal e de criatividade, envolvendo contetdos e situacdes que remetam para os problemas e
desafios sociais, ambientais, cientificos e tecnoldgicos postos pela sociedade globalizada.

Nessa abordagem, a redefinicdo da avaliacdo educacional deve ter como base o
vinculo individuo-sociedade numa dimensdo histérica. Compreender o individuo, para Franco
(1991), consiste em explicitar a especificidade de sua atividade no contexto de uma
configuracéo social.

Em outro nivel, isso implica também considerar que a
construcdo do conhecimento (no aspecto teérico, das idéias)
esta intimamente vinculada a préatica social de seu produtor, isto
é, ndo pode ser concebida como algo desvinculado da forma
pela qual os homens relacionam-se entre si, e com a natureza
para a producéo e reproducgdo de suas condicdes de subsisténcia.
(FRANCO, 1991, p. 23)

Dessa forma, a acdo educativa implica num entendimento das acdes humanas
como construtoras da propria histdria, num constante processo no qual o homem transforma-
se a si mesmo e a sua consciéncia social. “Dai ser fundamental para a avaliacdo da
aprendizagem, em todos o0s niveis, o entendimento da atividade humana, da agdo pratica dos
homens, o que pressupbe a analise do motivo e da finalidade dessa acdo”, defende Franco
(1991, p. 24, grifo da autora).

Portanto, é essencial que compreendamos como se da o processo de avaliacdo
dentro das especificidades da Educacéo a Distancia.

2.4 A avaliacio da aprendizagem na Educacéo a Distancia

A Educacdo a Distancia, apesar de atualmente estar fortemente relacionada aos
avancos tecnoldgicos, ndo tem assegurado avanco igual nos modelos pedagoégicos de ensino e,
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menos ainda, na avaliacdo da aprendizagem, defende Cerny e Ern (2001). A transposicéao
direta dos modelos presenciais para a modalidade a distancia acaba por levar a equivocos
metodoldgicos — tecnicismo e reproducdo, por exemplo — que abrem espacgo para uma ampla

discusséo a respeito do assunto.

Neder (1996, p. 73) defende que “o processo de avaliagdo da aprendizagem em
EAD, embora possa sustentar em principios andlogos aos da educagdo presencial, exige
tratamento e consideracdes especiais”. Entretanto, é recente o crescimento da publicacdo de
teorias a respeito dos desafios da avaliacdo frente as peculiaridades da Educacgéo a Distancia.
Segundo Silva (2006), a avaliacdo da aprendizagem constitui-se em um assunto que ha
tempos € muito discutido no ensino presencial, mas que ganha forca na Educacédo a Distancia.
Ela ora se constitui num entrave ao processo de ensino e aprendizagem, ora surge como

elemento que permite a reflexdo sobre as praticas nesse processo.

Para Picanco (2003), ainda ocorre uma separacdo entre a avaliacdo da
aprendizagem e 0s processos de ensino e aprendizagem dentro da Educacgéo a Distancia, com
a adocdo de modelos vigentes para educacao presencial, com o intuito de controlar o processo
de certificacdo dos cursos, visando principalmente evitar fraudes quanto ao reconhecimento
da aprendizagem adquirida pelo aluno. Defende ainda que, dessa forma, mesmo sendo um
curso a distancia, a avaliacdo € presencial, 0 que acredita representar um momento de ruptura

com o processo educativo em desenvolvimento mediado por tecnologias.

Entretanto, do ponto de vista operacional, a avaliagdo da aprendizagem na
Educacdo a Distancia é similar a desenvolvida na educacdo presencial porque “qualquer
modelo de avaliacdo em qualquer metodologia de ensino nédo prescinde de uma reflex@o sobre
0s propositos e funcdes, os contetdos, os procedimentos e os avaliadores”, defende Andrade
(1998, p. 39-40). Alonso (20054, p. 162) corrobora afirmando que “[...] a compreensao acerca
dos processos de desenvolvimento do conhecimento e do ensino/aprendizagem ocorrem a
partir dos mesmos principios epistemologicos que ddo base aos sistemas presenciais de
ensino”. Portanto, muito mais do que instrumentos, deve haver uma forte discussdo acerca dos

pressupostos tedricos que permeiam as praticas avaliativas na Educacdo a Distancia.

Segundo dados do AbraEAD (2008, p. 67), “a prova escrita presencial é a
avaliacdo mais comum durante e no final dos cursos, sendo utilizada por 81,8%”. A Tabela 02
apresenta os tipos de instrumentos utilizados durante o processo e ao final dos cursos na
modalidade a distancia (ABRAEAD, 2008, p. 68).
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Tabela 02 - Tipo de avaliagdo utilizada durante o processo e no final do curso.

Tipos de avaliacBes no processo Durante o processo Avaliacao final
Freq. % Freq. %
Prova escrita presencial 86 61,4 81 57,9
NR/NA 37 26,4 41 29,3
Trabalho de conclusdo de curso 27 19,3 37 26,4
Trabalho de pesquisa 71 50,7 29 20,7
Trabalho prético 49 35,0 23 16,4
Outras 25 17,9 15 10,7
Prova préatica presencial 23 16,4 13 9,3
Memorial 17 12,1 9 6,4
Prova escrita a distancia 31 22,1
Prova pratica a distancia 13 9,3
Total de instituicdes 140 140

Fonte: AbraEAD (2008, p. 68).

“O trabalho de pesquisa também é exigido por uma maioria das instituicdes
durante o curso. Para avaliacdo final, além da prova escrita presencial, o trabalho de
conclusdo de curso, o trabalho de pesquisa e o trabalho pratico sdo os mais citados”
(ABRAEAD, 2008, p. 68).

Os dados refletem, de certa forma, a obrigatoriedade da avaliacdo presencial
estipulada pela legislacdo que regulamenta a Educacdo a Distancia no Brasil. Entretanto,
observamos um percentual relacionado a instrumentos que diferem da prova. Dessa forma,
podemos dizer que parte das instituicbes nédo relaciona a avaliacdo presencial diretamente ao
instrumento prova. Além disso, a Tabela 02 nos permite inferir que ha instituicdes que usam
mais de um instrumento na avaliagdo final dos alunos, mas a organizacdo dos dados néo nos

permite visualizar qual seria esse percentual.

A Tabela 03 apresenta os dados da avaliacdo final em funcédo do credenciamento
das instituicGes, de acordo com o AbraEAD (2008).
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Tabela 03 - Tipo de avaliacao final empregado em instituicdo de EAD segundo o nivel de credenciamento.

ESTADUAL FEDERAL TOTAL TOTAL (SO
Freg. % Freq. % Freq. % RESPONDENTES)
EM %
Prova escrita 29 604 52 56,5 81 579 81,8
presencial
NR/NA 11 229 30 326 41 29,3
Trabalho de concluséo 5 104 32 348 37 264 37,3
de curso
Trabalho de pesquisa 9 188 20 21,7 29 20,7 29,2
Trabalho prético 9 188 14 152 23 164 23,2
Outras 5 104 10 10,9 15 10,7 15,1
Prova pratica 3 63 10 10,9 13 9,3 13,1
presencial
Memorial 1 21 8 8,7 9 6,4 9
Total de instituicdes 48 92 140 99

Fonte: AbraEAD (2008, p. 68).

Os dados apresentados pelo anuario ndo sdo suficientes para esclarecermos toda a
questdo da avaliacdo na Educacdo a Distancia. Eles refletem apenas aspectos relacionados aos
instrumentos, ou seja, ndo ha como observarmos aqui 0s aspectos epistemoldgicos presentes
nos instrumentos relacionados e nem mesmo se esses instrumentos estdo adequadamente
construidos. Porém nos permite refletir sobre o necessario debate que a avaliacdo da

aprendizagem exige nos modelos de Educacdo a Distancia

Segundo Oliveira (2006), na Educacdo a Distancia, a avaliacdo é pensada
enquanto sistema, ou seja, ela compde o sistema de EAD juntamente com os sistemas de
gestdo, de tutoria, de comunicacdo e tecnologia, de elaboragdo de material didatico, o que
permite a avaliacdo da proposta curricular e o impacto socioeducacional dos cursos

oferecidos.

A avaliacdo ndo pode ser vista, pois, isolada de uma proposta
educacional, de um projeto de educacdo que traga em seu bojo
um processo de transformacdo, uma proposta de acdo que
busque modificacbes de uma determinada situagdo. [...] A
avaliacdo deve ser compreendida como um processo sempre
circunscrito a um determinado projeto ou acles. (NEDER,
1996, p. 69-72)

Souza (1999) defende que a avaliagdo em EAD tem uma funcéo pedagdgica, tanto
a avaliagdo do processo da produgdo como dos resultados dos alunos. Deve haver um cuidado
no planejamento dos instrumentos que compdem as atividades de aprendizagem para que o

aluno realmente possa aplicar constantemente o conhecimento apreendido.
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Em se tratando especificamente da avaliacdo da aprendizagem, Silva (2006)
defende que, na Educacdo a Distancia, ela requer rupturas com o modelo tradicional de

avaliacdo solidificado na sala de aula no decorrer da historia.

Se o professor ndo quiser subutilizar as potencialidades préprias
do digital online, ou se ndo quiser repetir os mesmos equivocos
da avaliacdo tradicional, terd 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 prépria atuacdo. (SILVA, 2006, p. 23)

Silva (2006, p. 24) sugere “[...] um engajamento comunicacional capaz de
contribuir para a necessaria redefinicdo da aprendizagem e da avaliacdo”. Ele aponta as
potencialidades da Educacdo a Distancia e apresenta sugestdes de encaminhamentos para a

docéncia, para a aprendizagem e, principalmente, para a avaliacdo da aprendizagem.

A proposta de avaliacdo apresentada por Silva (2006) vem ao encontro das idéias
apresentadas por Hoffmann (1991), que defende uma *“avaliacdo mediadora”, desvinculada do
autoritarismo da avaliacdo tradicional e dentro de uma perspectiva dialdgica e cooperativa,
permitindo principalmente a autonomia dos atores envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem. Apesar de seus estudos serem provenientes do ensino presencial, Hoffmann
(1991) apresenta um posicionamento que condiz com as especificidades da Educacdo a
Distancia. Silva (2006) diz que ainda ha necessidade de publicaces a respeito da avaliacdo da
aprendizagem e as peculiaridades da Educacdo a Distancia, porém estas apresentam bastante
sintonia com a idéia da “avaliacdo mediadora” defendida por Hoffmann (1991).

Silva (2006) alerta para o fato de, apesar das suas especificidades, ainda prevalece
em muitos cursos a distdncia o carater informacional baseado na apresentacdo para a
recepcao, numa perspectiva de transmissdo e recepcao solitaria e contemplativa que cumpre
tarefas e, no final, tem sua avaliagio. E necesséario criar um ambiente onde a avaliacio seja
reflexdo transformada em acdo, num processo permanente de constru¢do do conhecimento.
Primo (2006) corrobora, afirmando que as aulas expositivas, marca do modelo presencial, sdo
convertidas em apostilas que fazem com que o aluno trilhe um caminho predefinido, com
fases sequienciais a serem vencidas e, ao final desse trajeto, testes de multipla escolha o
aguardam para avalia-lo. Assim, a questdo da avaliacdo da aprendizagem ndo estaria

despertando interesse naqueles que ainda se agarram a modelos tradicionais de educacéo.

Todos os atores envolvidos na Educagédo a Distancia, e a escola como um todo,
precisam compreender o novo perfil esperado do aluno participante da EAD — embora grande
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parte dos alunos ainda ndo se encaixe nesse perfil — como um estudante totalmente integrado
ao carater comunicacional das tecnologias digitais, caracteristica essa que o transforma em um
sujeito que nao se contentard em apenas assistir passivamente a transmissdo de um contetdo.
Em se tratando de ambientes virtuais de aprendizagem, hoje dominantes entre os instrumentos
mediadores da Educacdo a Distancia, o uso destes pressupde imerséo e participacdo do
individuo, 0 que caracteriza a verdadeira interatividade. Entretanto, vale lembrarmos que a
postura assumida no uso desses instrumentos é que determinara o seu potencial interativo e
educacional. Silva (2006) alerta para o perigo da banalizacdo do termo “interatividade”, como
se bastasse a troca de agdes para que a mesma acontecesse. Este novo paradigma implica num
rompimento da ldgica emissor-mensagem-receptor, agora dentro de um cenario onde a

informacdo ganha todo o seu significado sobre a acdo do receptor, agora também criador.

Para Alonso (2005a, p. 163), a Educacédo a Distancia “[...] € uma modalidade de
ensino que pressupde o rompimento da relacdo “face a face’ entre alunos e professores”. Para
a autora, “[...] elementos como os meios de comunicagdo, os materiais didaticos, a tutoria
académica, [...] assumem um papel central nos processos educativos”. Esse papel se da em
funcéo da necessidade de mediar esses processos educativos. “Reforgamos o entendimento de
que o grande avanco que se coloca hoje para a avaliacdo é constituir-se como parte do
processo de ensino-aprendizagem, permeando e auxiliando todo este processo, ndo mais como

uma atividade em momentos estanques e pontuais” (CERNY e ERN, 2001, p. 5).

Segundo Silva (2006), para a avaliagdo na Educacdo a Distancia sdo necessarias
ferramentas e interfaces que sejam adequadas as suas especificidades, como:
e Autoria cooperativa: é necessario que se definam coletivamente as
formas, instrumentos e critérios de avaliacao;
e Auto-avaliagdo: permite descrever, inserir e consultar o processo de
aprendizagem individual segundo critérios estabelecidos;
e Avaliacdo do grupo: permite verificar o processo de aprendizagem
coletiva por meio -de critérios coletivos;
e Avaliacdo do professor: permite verificar o processo de aprendizagem
individual por meio de critérios previamente estabelecidos;
e Histdrico qualitativo: consultar e acompanhar atividades desenvolvidas

por cada um dos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem;
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e Historico quantitativo: gera relatérios com dados estatisticos do

ambiente, de grupos ou individuos.

Silva (2006, p 35) defende ainda que é necessario que nos preparemos para a
“aprendizagem e para a avaliacdo interativas na sala de aula online”. A troca constante de
experiéncias propiciadas pelo ambiente virtual; evidencia uma possibilidade de ajuda mutua e

construcdo coletiva do conhecimento, e até mesmo de avaliag&o.

Precisamos ter claro que educacdo e avaliacdo interativas néo
s&0 uma nova “tecnificagdo” da sala de aula; que em primeiro
lugar deve estar a funcdo social da escola e da universidade, que
ndo é simplesmente a socializacdo das novas geracdes no
contexto das novas tecnologias — a alfabetizacdo digital
entendida num sentido restrito — mas, acima de tudo, a
educacdo do sujeito na era do conhecimento e da aprendizagem.
(SILVA, 2006, p. 35)

Autores como Neder (1996), Andrade (1998), Silva (2006) e Primo (2006)
defendem o carater formativo da avaliacdo da aprendizagem, dentro do contexto da Educacao
a Distancia. Para Neder (1996) a avaliacdo de aprendizagem deve ser entendida, pois, como
um processo continuo que permita analise e uma atitude critico-reflexiva. Primo (2006)
concorda ao afirmar que mais importante do que avaliar o resultado final de forma isolada é
observar 0 processo em sua continuidade, buscando conhecer a reflexdo do aluno, as relagdes

que ele estabelece e quais operacdes ele realiza ou inventa.

Tanto a avaliacdo formativa quanto a somativa sdo importantes na Educacdo a
Distancia. E o que defende Aretio (1994), porém afirmando que a avaliagdo formativa deve
ter prioridade, pois serve de base para a assimilacdo de novas aprendizagens ou para a
retificacdo das que ndo foram bem assimiladas pelo aluno. A avaliagdo somativa seria uma
consequéncia da formativa e, por essa razdo, nao deve ser descontextualizada do que o aluno
realiza durante o seu processo de aprendizagem. Para Neder (1996, p. 74), deve se estabelecer
uma “rotina de observacdo e descricdo continua da producdo do aluno que, embora se
expresse em diferentes niveis e momentos, para efeito didatico, ndo deve alterar a condigéo
processual da avaliacdo”, ou seja, a avaliacdo ndo pode deixar de ser compreendida como

parte do proprio processo de ensino e aprendizagem.

Na Educacéo a Distancia, o centro do processo de ensino é o aluno, mas a ele ndo
pode ser delegada toda a responsabilidade pela aprendizagem. Dessa forma, procura-se
ampliar as possibilidades de escolha do aluno, oferecendo visbes alternativas sobre 0 mesmo

problema e materiais complementares que auxiliem na sua formacdo (HACK et al., 2000, p.
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7). O objeto de avaliacdo da aprendizagem deve ser as competéncias exigidas em situacoes
problematizadas, defende Primo (2006). Assim, muito mais do que considerar o conteudo, a
avaliacdo na Educacdo a Distancia — e por que ndo dizer em todas as modalidades de ensino —
deve considerar 0s aspectos cognitivos, afetivos e até mesmo psicomotores, quando pensamos

em competéncias e habilidades.

Quanto a metodologia de avaliacdo, Hack et al. (2000) afirmam que desenvolver
metodologias a serem empregadas na avaliacdo a distancia e que possibilitem avaliacdes mais
dindmicas e interativas é um desafio, pois formas de avaliacdo inovadoras que se adaptem a
este modelo séo quase inexistentes, embora tenha ocorrido o avanco da modalidade a

distancia no sistema educacional.

No que diz respeito a funcdo, os diversos autores que tratam a questdo afirmam
que o sistema de avaliagdo deve possuir uma estrutura que permita tanto a avaliagcdo formativa
quanto somativa. A funcdo diagnodstica também aparece e estd delimitada ao inicio do
curso/disciplina. Dessa forma, segundo Andrade (1998, p. 39), “a avaliacdo da aprendizagem
na educacdo a distancia tem por principal funcdo [...] realizar uma retroalimentacdo nos

processos de ensino e aprendizagem”.

Com relacdo ao critério avaliativo, Aretio (1994), citado em Andrade (1998), diz
que a avaliacdo pode ser: normativa, onde o aluno € avaliado tendo como base a comparacéo
com outros membros do grupo; criterial, onde a base de comparacdo, julgamento ou
apreciacdo sdo as condutas especificadas previamente; ou personalizada, quando a base para a
avaliacdo é o proprio aluno. Isso é essencial em qualquer modalidade de ensino e, portanto,

ndo pode deixar de ser considerada na Educacdo a Distancia.

A questdo dos sujeitos envolvidos € outra especificidade da Educacédo a Distancia
no que diz respeito a avaliacdo da aprendizagem. Nesta modalidade, espera-se a participacdo
do aluno no processo avaliativo, principalmente por meio —da auto-avaliagdo. Segundo
Perrenoud (1999, p. 6) na educacdo a distancia este tipo de estratégia “leva o aluno a refletir
sobre a sua aprendizagem, j& que na maioria das vezes estuda individualmente”. A auto-
avaliacdo incentiva o aluno a uma situagéo de comunicacgéo, “colocando-o em confronto com

seus proprios limites, no melhor dos casos, auxiliando a ultrapassa-los”.

Para Neder (1996, p. 74), o importante numa avaliacdo de aprendizagem € a
analise da “capacidade de reflexdo critica dos alunos frente a suas proprias experiéncias, a fim

de que possam atuar, dentro de seus limites, sobre o que os impede de agir para transformar
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aquilo que julgam limitado em termos dos interesses da comunidade”. Andrade (1998)

corrobora afirmando,

Assim como na educagdo presencial formal, na educacdo a
distancia a avaliacdo da aprendizagem exerce diferentes fungbes
e desempenha diferentes papéis e, dentre estes, a auto-avaliacdo
assume grande relevancia visto que possibilita ao aluno
comprovar de imediato e freqiientemente se sua aprendizagem
estd sendo consistente. (ANDRADE, 1998, p. 38)

Entretanto, Andrade (1998) cita Chacon (1996), que entende que a auto-avaliagdo
deve se limitar apenas a avaliacdo formativa, enquanto a chamada hetero-avaliagdo (feita pelo

professor) estende-se tanto a avaliacdo formativa como somativa.

Quanto a questdo do tempo e do espaco, a avaliacdo na Educacdo a Distancia pode
ser realizada de forma presencial, a distdncia ou mista, sendo que esta Ultima é a mais
recorrente. Para Andrade (1998, p 47-48) “a avaliacdo presencial [...] é o tipo de avaliacdo na
qual os instrumentos de coleta de informacgdes sdo aplicados com tempo, espago e situagédo
rigidamente limitados”. Ja a avaliacdo a distancia “é usada com funcdo formativa e ocorre
durante o processo de estudo, enquanto a avaliagdo presencial tem a fungéo de classificar e
certificar aprendizagem e, em geral, ocorre ao final do processo de formacgéo”.

Na Educacdo a Distancia é importante que haja um cuidado com a definicdo das
técnicas e instrumentos de avaliacdo da aprendizagem. Os instrumentos avaliativos utilizados
nesta modalidade possuem uma variedade condizente com as especificidades da modalidade,
aliados aos beneficios praticos dos ambientes virtuais de aprendizagem. Segundo Bruno e
Moraes (2006, p. 57), “uma das grandes preocupacgdes dos avaliadores € com relagdo a

objetividade e clareza dos critérios e a adequacéo dos instrumentos de avaliacdo”.

Para Bruno e Moraes (2006, p. 60) “um dos grandes aliados dos ambientes de
aprendizagem online sdo os registros”. Kenski et al. (2006) corroboram esta idéia afirmando

que,

Estdo ali impressdes sobre as leituras, os posicionamentos
tedricos nos debates, os questionamentos, as duvidas, as
proposic¢des, tudo veiculado por meio das ferramentas sincronas
e/ou assincronas. Por ser escrita, toda a participa¢do do aluno
no curso pode ser recuperada, evidenciada, debatida. Na
metodologia colaborativa e participativa a aprendizagem ocorre
em meio a essas comunicagdes. Até o siléncio é significativo,
falando, talvez, de retraimentos que podem ser superados com
os devidos incentivos dos professores, tutores e demais alunos.
(KENSKI et al. 2006, p. 82)
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Espacos de interacdo nos ambientes online, como o férum e as salas de bate-papo,
permitem que as conversagoes se descentralizem, abrindo o dialogo para a participacéo ativa e
democratica de todos os envolvidos, afirmam Bruno e Moraes (2006 p. 59). Pesce e Brakling
(2006, p. 95) complementam afirmando que “a escrita digital, por ser mais ‘rastreavel’, pode
tornar mais facil para o mediador a anélise das interacBes do que se estas ocorressem na
oralidade”. Isso porque o registro escrito da interacdo permite um nivel mais elaborado de
reflexdo, uma vez que abre mais possibilidades de sistematizacao de conceitos para a analise e

acompanhamento do percurso cognitivo do sujeito em formagéo.

Entretanto, Bruno e Moraes (2006, p. 60) ressaltam que 0s registros provenientes
dos ambientes virtuais de aprendizagem nao esgotam o processo, “pois 0 que fica registrado €
apenas parte do processo de construcdo de conhecimento do aluno, ou seja, € a sistematizacédo
do pensamento apds o crivo critico da lingua escrita”. Lima Junior e Alves (2006, p. 69)
alertam que “[...] apenas mudar o instrumento avaliativo ndo significa uma compreensao
diferenciada dessa préatica”, ou seja, mesmo que 0s ambientes permitam novos instrumentos
OU novos usos para instrumentos ja conhecidos, a conducdo desse processo pode, em alguns
casos, insistir em “uma acdo mecénica, tecnicista, marcada pelo principio da assimilacdo e
reproducao, bem como pela programacéo e homogeneizacdo de papéis, atitudes, performances
cognitivas”. Essas praticas equivocadas acabariam realizando “meras transposi¢des dos cursos
presenciais para ambientes que exigem nao sé uma configuracdo diferenciada, como também
outra perspectiva tedrico-pratica” (LIMA JUNIOR e ALVES, 2006, p. 71).

Os ambientes permitem que se captem uma quantificacdo (nimero de vezes que 0
aluno acessou determinada area, entrou no bate-papo, participou do forum, por exemplo) que
precisa ser complementada com uma avaliacdo qualitativa, indicando assim a necessidade de

se definirem indicadores de qualidade, defendem Nunes e Vilarinho (2006).

Ao analisarem relatérios individuais gerados por um ambiente virtual de
aprendizagem, Lima Janior e Alves (2006) constataram falta de leitura dos textos
disponibilizados, um numero baixo de participacdes nas atividades propostas, entradas que
ndo promoviam a producdo de conhecimento nas discussdes, mas que tinham apenas o
objetivo de gerar dados quantitativos, o que aponta para um retorno a reproducdo, a
assimilacdo e a passividade ja bastante questionadas. Assim, afirmam que os alunos ainda tém
dificuldades em estabelecer um comportamento autbnomo, aumentando, dessa forma, a

importéncia do papel do professor como mediador do processo de aprendizagem. 1sso
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dificulta a implementacdo da auto-avaliacdo, porém imputa ao professor o desafio maior de
promover a autonomia do aluno, para que o mesmo consiga refletir sobre sua prépria

aprendizagem.

Uma diferenca, apontada por autores como Andrade (1998), entre a avaliagdo da
aprendizagem na Educacdo a Distancia e no ensino presencial reside no fato de que, como ha
uma separacdo tempo-espaco entre aluno e professor, o sistema de avaliacdo separa a
producdo dos instrumentos de avaliacdo, de sua administracdo e da avaliacdo em si (tomada
de deciséo). Isso, de certa forma, pode influenciar no processo, dependendo da centralizagéo
ou ndo da producdo dos instrumentos, muitas vezes atribuida a uma equipe pedagdgica. Nao
podemos esquecer que, na Educacdo a Distancia existe a figura do tutor', que participa do
processo de ensino e aprendizagem tanto quanto o professor e, por essa razdo, nao poderia ser

ignorado na producgéo dos instrumentos.

Ao discutirem as experiéncias com um curso de especializacdo online, Nunes e
Vilarinho (2006) elaboraram uma lista de pressupostos que permeiam uma proposta de
avanco na questao da avaliacao da aprendizagem na Educacdo a Distancia. Sdo eles:
e O diélogo é a esséncia da avaliacdo;
e Aavaliacdo interessa a todos os envolvidos, alunos e professores;
e A avaliacdo da aprendizagem dos alunos sé se torna consistente quando se
faz em uma relacgéo dialética;
e A avaliacdo da aprendizagem torna-se mais abrangente quando entrelaca
aspectos quantitativos e qualitativos;
e Aavaliacdo € instrumento de transformacgdo/mudanca;
e A auto-avaliacdo € elemento-chave para alunos e docentes

conscientizarem-se das suas dificuldades e conquistas.

A partir dos pressupostos estabelecidos por Nunes e Vilarinho (2006),
entendemos que uma nova proposta de avaliagcdo, considerando mais especificamente a
Educagéo a Distancia, deve se livrar das amarras do instrucionismo e centrar seu foco no

dialogo, considerando a construcdo coletiva de um projeto e o0 curso como um todo. Os

! Existe uma variedade de modelos de tutoria, cuja classificacdo esta ligada & forma e ao nivel de contato entre o
tutor e o aluno. Em suma, a tutoria pode ser: totalmente a distancia, mediada por meios de comunicacdo como o
telefone e ambientes virtuais; bimodal, com atividades desenvolvidas a distancia e presencialmente; e totalmente
virtual, mediada pelos ambientes virtuais de aprendizagem.
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instrumentos devem ser diversificados e a auto-avaliacdo deve ser valorizada. Além disso, 0s
objetivos que permeiam cada instrumento devem ser claros. Os resultados da avaliacdo devem
exaltar, sobretudo, os pontos fortes e fracos do processo, envolvendo todos 0s sujeitos no

processo.

Concordamos com Luckesi (2000), quando ele afirma que o educador
comprometido com a sua pratica e com 0 processo de crescimento e construcdo dos seus
alunos, deve refletir continuamente o seu fazer, atentando para os seus reais objetivos, para o
perfil dos seus alunos e compreendendo que avaliar se constitui em um ato de acolhimento,

qualificagéo e que implica uma tomada de decis&o.

Dessa maneira, a partir do referencial tedrico apresentado, percebemos a
importancia dos estudos sobre a avaliagdo da aprendizagem na Educacdo a Distancia, em
especial num processo de implantagdo da modalidade. Assim, mais uma vez ressaltamos o
objetivo geral deste trabalho, que é o de analisar a concepgdo de professores de ensino
superior sobre o processo de avaliacdo da aprendizagem dos seus alunos que atuam em um
curso na modalidade de Educacdo a Distancia. A partir do objetivo geral, tracamos 0s

seguintes objetivos especificos:

e Identificar os fundamentos epistemoldgicos que permeiam as concepgdes
dos professores sobre avaliagdo de aprendizagem em ambientes de

educacéo a distancia;

e ldentificar os instrumentos de avaliagdo utilizados e as concepgdes de

avaliacdo neles presentes;
e Analisar as propostas de préaticas avaliativas desses professores.

O referencial tedrico aqui apresentado foi essencial para o delineamento da
pesquisa e analise dos dados coletados, processos e resultados que serdo descritos no decorrer

desta dissertagéo.
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CAPITULO Il - PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo descreveremos o caminho metodoldgico percorrido para o
desenvolvimento do presente trabalho. Mais uma vez queremos deixar clara a nossa intengédo
de, além de descrever o processo de desenvolvimento da pesquisa que resultou nesta
dissertacdo, fazer com que este capitulo sirva de material para a aprendizagem sobre
delineamento de uma pesquisa na area de educacdo. Dessa maneira, procuramos
contextualizar o caminho percorrido, apresentando brevemente as classificagdes, paradigmas
e metodologias, destacando, dentre estes, o que foi delimitado nesta pesquisa e justificando

tais escolhas.

Assim, inicialmente, faremos uma justificativa da abordagem adotada pela
pesquisa, descrevendo, em seguida, 0s métodos e instrumentos utilizados dentro das fases do

desenvolvimento e a caracterizacdo dos sujeitos envolvidos na coleta e analise dos dados.

3.1 Delineamento da pesquisa

O presente trabalho foi subsidiado por uma abordagem qualitativa de natureza
descritivo-explicativa. Para que fique mais claro o entendimento da abordagem adotada,
traremos alguns autores que refletem sobre o desenvolvimento de uma pesquisa dentro de um

delineamento qualitativo.
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Para Alves-Mazzotti (1998), a atividade de pesquisa vinculada a aplicacéo
criteriosa do método ja ndo se sustenta nos dias atuais. A autora acrescenta que a maioria dos
cientistas admite que o conhecimento ndo é apoiado inteiramente na objetividade, que os
valores do cientista podem interferir no seu trabalho, cujos resultados ndo sdo infaliveis e
ainda enfatiza que os critérios de distingcdo do que é e 0 que ndo é ciéncia sofrem variaces
historicas. Chalmers (1997) corrobora ao enfatizar que € popular a concepcao de que a ciéncia
é objetiva e apenas a comprovacao objetiva pode validar um conhecimento, formalizada por

meio do que ele denomina “indutivismo ingénuo”, baseado na observacéo de singularidades.

Quando se trata das ciéncias sociais, a questdo pode se tornar ainda mais delicada,
uma vez que é grande a discussao acerca da aplicacdo do modelo das ciéncias naturais para 0s
estudos dos fendmenos humanos e sociais. Alves-Mazzotti (1998) afirma que existem autores
que defendem a utilizacdo deste modelo como Unica forma de validar o conhecimento como
cientifico, assim como os que questionam a eficacia dessa aplicacdo, pois defendem que a
mesma descaracteriza as a¢Ges humanas. Bunge (1980) afirma que as filosofias do nosso
tempo ndo servem de base sélida para o desenvolvimento cientifico, dadas que sdo remotas e

ndo contemplam em grande parte o uso de ferramentas formais.

Dessa forma, Alves-Mazzotti (1998) discute as possibilidades de construcdo de
conhecimentos confiaveis sobre os fenbmenos sociais, defendendo que ndo hd um modelo
unico, nem certos e errados, mas sim modelos adequados ou ndo a investigacdo pretendida.
Porém, lembra que ha uma grande variedade de modelos elaborados para as ciéncias sociais e,
conseqlientemente, critérios que tanto norteiam o desenvolvimento da pesquisa como avaliam
seus procedimentos e validam suas conclusfes. Esses critérios sdo decorrentes do que ela
chama de “acordo” entre os pesquisadores de uma area em determinado momento historico, e
representam uma forma de garantir que ndo haja um *“narcisismo investigativo”. Essa visao de
que o metodo cientifico é historicamente determinado também é defendida por Andery
(1998), que enfatiza que podem coexistir diferentes idéias decorrentes das necessidades e

interesses de um momento historico, o que determina a existéncia de diferentes métodos.

A existéncia de conflitos entre as tendéncias metodoldgicas é tema recorrente no
meio académico, tanto que Franco (1988) e Luna (1988) discutem o que seria falso e
verdadeiro nesse “confronto”, buscando contribuir para a elucidacdo de meios de validar o

conhecimento sobre os fendmenos sociais.
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Segundo Alves-Mazzotti (1998), um dos focos da analise das posicdes acerca dos
critérios de cientificidade ¢ o paradigma qualitativo, que ganhou félego na década de 70,
durante o processo de busca por conhecimentos confiaveis por meio de alternativas que
também pudessem ser adotadas pelas ciéncias sociais. O paradigma qualitativo caracteriza-se
pela oposi¢do ao Positivismo, centrado nos métodos quantitativos. Seu reforgo permitiu que
fossem estudados problemas até entdo renegados pelos rigores do paradigma positivista.
Entretanto, sdo identificadas aqui muitas falhas de métodos, o que gerou uma série de
pesquisas que a autora denomina como “frouxas”, de resultados pouco confidveis, o que de
certa forma reacendeu as discussdes sobre a cientificidade dos conhecimentos, produzidos no

bojo desse paradigma.

Entendemos que, mesmo com a incoeréncia da aplicacdo do ideal positivista nas
ciéncias sociais, sdo necessarios certos principios basicos do trabalho cientifico para o
desenvolvimento de uma pesquisa com resultados mais verossimeis. Alves-Mazzotti (1998)
discute as idéias de autores que defendem a aplicacdo de principios as ciéncias sociais — como
o0 uso de uma linguagem clara, a busca por evidéncias que sustentem a teoria, a explanacao e
nédo apenas a descricdo; o uso coerente de proposi¢ées em alguns casos — e concorda com 0S
estudiosos no que diz respeito a flexibilizacdo dos critérios de cientificidade e ao fato da
ciéncia ser fruto de um trabalho coletivo dos pesquisadores. Porém, questiona o tratamento
dado aos estudos interpretativos e considera que tais estudos podem contribuir para a

producéo de teorias confiaveis, o que ndo os excluem, portanto, do &mbito da ciéncia.

A pesquisa nas ciéncias sociais é caracterizada por maltiplas abordagens e uma
diversidade de pressupostos, metodologias e estilos narrativos, defende Alves-Mazzotti
(1998). Essa afirmacdo condiz com o pensamento de Andery (1998) no que tange a
coexisténcia de diferentes metodologias. A natureza do tema e seu problema € que irdo levar o
pesquisador a escolher o método mais condizente com a busca de melhores e confiaveis

resultados.

Ao abordar o paradigma qualitativo, Alves-Mazzotti (1998) apresenta um
panorama atual do mesmo, destacando as significativas diferencas existentes entre vertentes

deste paradigma, nas dimensdes ontoldgica, epistemoldgica e metodoldgica.

A primeira das vertentes trabalhada por Alves-Mazzotti (1998) é o chamado
construtivismo social. Influenciado principalmente pela fenomenologia e pelo relativismo,

enfatiza as percepgOes dos atores e a intencionalidade dos atos humanos e 0 “mundo vivido”
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pelos sujeitos. Tem como principal objetivo interpretar como os individuos agem no mundo
social e como atribuem significado aos fenbmenos sociais, desconsiderando totalmente a
objetividade. A imparcialidade é o principal critério do pesquisador, o que alguns autores

entendem como uma neutralidade que se assemelha a postura positivista.

A segunda vertente descrita por Alves-Mazzotti (1998) é o pds-positivismo,
centrado no uso de modelos experimentais, teste de hipoOteses e cujo objetivo consiste na
formulacdo de teorias explicativas, é visto por alguns autores como um “positivismo
disfarcado”. Os pos-positivistas consideram a interferéncia da teoria nos sujeitos e
instrumentos, mas defendem a existéncia de critérios racionais que permitem a escolha entre
duas teorias. Acreditam que um pesquisador que possui diferentes referenciais tedricos pode
obter resultados mais confiaveis e, se isto ndo ocorrer, abre a possibilidade de discussao e
avaliacdo baseando-se nos procedimentos empregados. A nogédo de objetividade é vista como

primordial para a realizagdo de uma pesquisa.

A Ultima vertente discutida por Alves-Mazzotti (1998) é a Teoria Critica, cuja
principal caracteristica reside na motivacdo politica dos pesquisadores e nas questdes sobre
desigualdade e dominagdo pertinentes ao trabalho dos mesmos. Busca a compreensdo das
redes de poder dentro das culturas e estruturas sociais. Os teorico-criticos tratam a
objetividade e a subjetividade de forma diferenciada dos construtivistas e pds-positivistas.
Consideram a objetividade como o ato de considerar padrGes socialmente formados e
impostos. A subjetividade é vista como resultado de multiplas relacfes de poder e interesses

que envolvem pesquisador e pesquisado.

Alves-Mazzotti (1998) apresenta como avanco o fato das discussdes terem saido
do foco quantitativo versus qualitativo e terem se voltado para a analise das diferencas entre
as correntes qualitativas. O que diferencia as trés vertentes apresentadas é a forma como se
abordam a ontologia, a epistemologia e a metodologia. A objetividade e a acumulacdo do
conhecimento aparecem como questdo central na divergéncia entre as correntes e o papel
atribuido a pesquisa com seus pressupostos estdo mais claros. A autora também ressalta a
possibilidade de coexisténcia de paradigmas, enfatizando que dificilmente o pesquisador

ignora o conhecimento de pesquisas anteriores ao construir o seu problema de pesquisa.

Concordando com Alves-Mazzotti (1998), quando defende que é a natureza do
tema e seu problema que determina a escolha do método mais condizente com a busca de

resultados mais confiaveis, é que escolhemos a pesquisa qualitativa como alternativa viavel
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para o desenvolvimento do presente trabalho, uma vez que o objetivo geral do mesmo reside
na analise da concepcdo de professores de ensino superior sobre o processo de avaliacdo da
aprendizagem dos seus alunos que atuam em um curso na modalidade de educacdo a

distancia.

Quanto aos objetivos, Gil (2002) classifica a pesquisa cientifica em trés grupos:
exploratérias, descritivas e explicativas. As pesquisas exploratorias tém como principal
objetivo o aprimoramento de idéias ou a descoberta de intuicdes, com sua metodologia

assumindo muitas vezes a forma de pesquisa bibliografica ou estudo de caso.

As pesquisas descritivas, segundo Gil (2002, p. 42), “ttm como objetivo
primordial a descri¢do das caracteristicas de determinada populacéo ou fenémeno ou, entdo, o
estabelecimento de relacGes entre variaveis”. Este tipo de pesquisa se caracteriza pelo uso de
técnicas mais padronizadas para a coleta de dados, como o questionario, a entrevista e a
observagdo sistematica, por exemplo. S&o incluidas neste grupo as pesquisas que visam 0
levantamento de opinides, atitudes e crencas de uma populagédo. “Algumas [...] vdo além da
simples identificacdo da existéncia de relacGes entre varidveis, e pretendem determinar a
natureza dessa relagcdo”, afirma Gil (2002, p. 42). Essas pesquisas se aproximam da pesquisa

explicativa.

As pesquisas explicativas se preocupam em explanar a razao, o porqué das coisas,
constituindo-se, assim, no tipo de pesquisa que mais aprofunda o conhecimento da realidade,
segundo Gil (2002). Entretanto é o tipo de pesquisa mais complexo e delicado, ja que é maior

0 risco de se cometerem erros na interpretacdo dos resultados.

Dessa maneira, segundo a classificacdo apresentada por Gil (2002), o presente
trabalho pode ser considerado de natureza descritivo-explicativa, uma vez que procurou
identificar as opinides e crencas de professores acerca da avaliagdo da aprendizagem na
Educacdo a Distancia, assim como buscou explicar os fundamentos epistemolégicos que

permeiam e determinam tais posicionamentos dos sujeitos investigados.

E importante também deixar claro o delineamento escolhido para a pesquisa.
Segundo Gil (2002),

O delineamento refere-se ao planejamento da pesquisa em sua
dimensdo mais ampla, que envolve tanto a diagramagéo quanto
a previsdo de analise e interpretacdo de coleta de dados. Entre
outros aspectos, 0 delineamento considera 0 ambiente em que
sdo coletados os dados e as formas de controle das varidveis
envolvidas. (GIL, 2002, p. 43)
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O procedimento adotado para a coleta de dados é elemento determinante na
classificacdo de uma pesquisa quanto ao seu delineamento. Gil (2002) define dois grupos de
delineamento: aqueles que se valem de fontes impressas (pesquisa bibliografica e pesquisa
documental), e aqueles cujos dados sdo fornecidos por pessoas (pesquisa experimental,
pesquisa ex-post facto, levantamento, estudo de caso, estudo de campo, pesquisa agdo e

pesquisa participante).

Dentro da classificacdo para o delineamento de pesquisas apontado por Gil
(2002), podemos dizer que o presente trabalho constituiu-se de um Estudo de Campo, pois o
trabalho procurou aprofundar as questbes propostas, dentro de um grupo de trabalho
especifico, no caso os professores de um curso da area de Ciéncias Sociais Aplicadas, de uma
universidade confessional do municipio de Campo Grande/MS, e ndo objetivou estabelecer
uma representacdo do universo de todos os professores atuantes na Educagdo a Distancia, o
que caracterizaria 0 comportamento de todo o segmento profissional. Entretanto, o trabalho
ndo teve teor etnografico, pois ndo observamos aspectos como a estrutura social e as inter-

relacdes entre 0s sujeitos.

Os procedimentos para a coleta de dados foram a entrevista semi-estruturada e a
analise dos documentos de avaliacdo dos docentes envolvidos.

A entrevista é um instrumento que permite a elaboragéo e a tomada de consciéncia
com relacdo a uma problematica. Sua vantagem esta na possibilidade de captacdo imediata da
informacdo desejada, envolvendo um contexto de percepcdo de elementos que fogem de
outros instrumentos, tais como 0 questionario e a observacdo, aponta Gil (2002). Para se
captar os fundamentos epistemologicos que permeiam as concepgdes dos sujeitos € essencial
gue se observem elementos como gestos, tom de voz e espontaneidade nas respostas. Para que

iSs0 ocorra, é essencial que o entrevistador crie um ambiente descontraido e motivador.

A andlise das atividades e instrumentos avaliativos propostos pelos docentes
entrevistados se fez necessaria, pois, no contexto da pesquisa, tais instrumentos também
refletem as concepcdes dos professores acerca do processo de avaliacdo da aprendizagem,
além de permitir a comparacdo entre o seu discurso e sua pratica avaliativa, visando um

aprofundamento na investigacao das concepcdes desses professores.
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3.2 Fases do desenvolvimento da pesquisa

Mediante o delineamento apresentado, podemos considerar que a coleta e analise

de dados ocorreram em trés etapas:

e A primeira fase consistiu na entrevista semi-estruturada com os professores
envolvidos no semestre letivo corrente (no caso, 0 2° semestre de 2007),
buscando identificar os fundamentos epistemologicos presentes nas
concepgdes destes sujeitos quanto a avaliagdo da aprendizagem na
Educacéo a Distancia;

e A segunda fase envolveu uma entrevista com a coordenadora pedagogica
da diretoria de Educacdo a Distancia da instituicdo, a fim de se
esclarecerem algumas ddvidas que se fizeram durante a coleta de dados

com os professores;

o Na terceira fase foi feita a analise dos instrumentos avaliativos aplicados
pelos professores entrevistados, objetivando também identificar, nesses
instrumentos, as concepcdes dos docentes refletidas nas suas propostas de

préticas avaliativas.

A seguir, faremos uma descri¢édo detalhada de cada fase aqui apresentada.

3.2.1 Primeira fase da pesquisa

Para a coleta de dados desta primeira fase da pesquisa nos valemos da entrevista
semi-estruturada como instrumento. Antes do inicio dessa coleta, foram necessarios alguns
contatos iniciais com a diretoria de Educagdo a Distancia da instituicdo pesquisada, mais
especificamente com o diretor e a coordenadora pedagdgica do setor. Apds a exposicdo dos
objetivos da pesquisa, fomos autorizados a entrar em contato com 0s docentes do curso

selecionado.
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Todos os professores envolvidos no semestre 2007B' do curso escolhido
receberam uma carta de apresentacdo, onde foi introduzida a pesquisa, assim como 0s seus
objetivos e como se daria a participacdo desses professores na etapa de coleta de dados.
Foram enviados, por meio da coordenadora do curso, um total de 14 cartas personalizadas,

quantidade referente ao nimero de professores atuantes no curso no semestre estudado.

Apds a confirmacdo da entrega das correspondéncias por parte da coordenadora
do curso, foram enviados e-mails de confirmacdo aos professores, agilizando assim os dias e
horéarios para as entrevistas. Alguns docentes foram contatados por telefone devido a alguns
problemas operacionais, como troca de endereco de e-mail ou problemas técnicos.

Dos 14 professores atuantes no semestre letivo, foi entrevistado um total de 11
docentes. Os empecilhos para a coleta com os demais professores ocorreram devido a
incompatibilidade de horarios e impossibilidade de contato. Porém, sempre ressaltamos que
todos os professores procurados apresentaram total disposicdo para a realizacdo desta

pesquisa.

A primeira entrevista realizada seria apenas um teste piloto para o instrumento
utilizado. Como a entrevista semi-estruturada permite ajustes durante a sua execugédo, todos 0s
aperfeicoamentos foram feitos no momento da propria entrevista, o que permitiu a analise dos

dados coletados para discuss@o dos resultados da pesquisa.

Para melhor entendimento do processo de definicdo dos instrumentos utilizados
nesta pesquisa, descreveremos a sistematizacdo dos instrumentos a partir dos indicadores
identificados para os objetivos especificos estabelecidos. Os indicadores sdo as perguntas que
nos, pesquisadores, nos fazemos para tentarmos atender a cada objetivo especifico
identificado na pesquisa. A analise de cada um desses indicadores e seu respectivo objetivo
permite a delimitagdo dos instrumentos necessarios para a coleta e andlise dos dados, tendo
sempre como foco o atendimento ao objetivo geral estabelecido para a pesquisa.

O Quadro 07 apresenta essa relacdo entre objetivos, indicadores e instrumentos

utilizados nesta pesquisa.

! A letra B corresponde ao segundo semestre do ano letivo de 2007.



Quadro 07 - Relagdo entre objetivos, indicadores e instrumentos.
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Objetivos Indicadores Instrumentos
Identificar os | a) O que o professor entende por avaliacdo de | a) Entrevista
fundamentos aprendizagem?

epistemoldgicos que b) Entrevista
permeiam as | b) O que o professor entende por EAD?

concepcoes dos

professores sobre | ¢) O professor entende que a Educacdo a | c) Entrevista
avaliacdo de | Distancia é semelhante a presencial?

aprendizagem em

ambientes de | d) Qual o perfil do aluno que participa da | d) Entrevista
educacdo a distancia; | EAD?

Identificar 0s | €) Quais sdo os instrumentos de avaliacdo | e) Entrevistae
instrumentos de | utilizados? analise documental

avaliacdo utilizados e
as concepgdes de
avaliacéo neles
presentes.

) Quais sdo os modelos de avaliagcao?

f) Entrevista e
analise documental

Analisar as propostas
de praticas avaliativas
desses professores.

g) Como sdo elaborados os instrumentos de
avaliacao?

h) Quais s&o os critérios de correcéo?

i) O aluno ¢
“erradas”?

levado a rever questdes

) Os professores sdo autdnomos na
elaboracdo? Existe algum modelo?

K) Quais os modelos aplicados?

1) Qual a periodicidade?

g) Entrevista

h) Entrevista
i) Entrevista
j) Entrevista e
levantamento

documental

K) Entrevista e
documentos

I) Entrevista

A organizacdo da entrevista e das questdes procurou seguir cada um dos

indicadores estabelecidos na busca por respostas que atendessem aos objetivos especificos

estipulados para o desenvolvimento da pesquisa. Essa organizagédo foi sistematizada em trés

quadros, para o melhor entendimento do instrumento. O roteiro completo das entrevistas

realizadas pode ser conferido no Anexo I.

O Quadro 08 apresenta o bloco de questdes relacionadas ao objetivo de identificar

os fundamentos epistemoldgicos que permeiam as concepcBes dos professores sobre

avaliacdo de aprendizagem em ambientes de Educacéo a Distancia.
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Quadro 08 - Primeiro bloco de questdes.

Objetivo Identificar os fundamentos epistemoldgicos que permeiam as
concepcdes dos professores sobre avaliagdo de aprendizagem em
ambientes de educacéo a distancia;

Indicadores Perguntas

O que o professor
entende por EAD?

O professor entende que
a Educacéo a Distancia é
semelhante a presencial?

1.Ha quanto tempo vocé atua na EAD?

2.Qual foi o seu primeiro contato com a EAD?

3.Fale-me sobre o seu processo de adaptacdo a EAD.

4.Vocé acha que existem diferencas ao se trabalhar com a
EAD? Quais?

5.Com relacdo ao desempenho e a aprendizagem do aluno, ha
diferencas entre a EAD e 0 ensino presencial?

6.V océ aproveita experiéncias do ensino presencial na sua
pratica docente na EAD? Poderia me citar alguns exemplos?

O que o professor
entende por avaliacdo de
aprendizagem?

1.Vocé considera importante a avaliacdo da aprendizagem dos
alunos? Por qué? Qual o sentido e importancia da avaliacéo
para vocé, num curso ou formacéo?

2.Quais aspectos vocé considera mais importantes no momento
em que vocé avalia seus alunos?

3.Quais as dificuldades que vocé enfrenta para realizar a
avaliacdo dos alunos?

4.Que duvidas; que “grilos”; que “inquietacbes”? OU fazer a
avaliacdo dos alunos é tranqilo, pra vocé?

5.Como vocé trabalha com os resultados de suas avaliagdes?
Ha diferencas entre sua pratica de avaliagdo nos cursos
presenciais e a distancia?

Qual o perfil do aluno
que participa da EAD?

1.Vocé acha que a EaD é uma modalidade de ensino mais
apropriada para alguns alunos e mais complicada para outros,
OU considera que todos podem aprender igualmente bem ?
2.Qual é o perfil do aluno que, em sua opinido, se da bem na
EAD? A maioria dos seus alunos tem esse perfil?

3.Quais as maiores dificuldades que vocé percebe nos seus
alunos para serem bem sucedidos na EaD?

No Quadro 09 séo apresentadas as questdes relacionadas ao objetivo de identificar

os instrumentos de avaliacdo utilizados e as concepcbes de avaliacdo neles presentes. A

anélise das respostas provenientes dessas questdes foi complementada com a anélise dos

instrumentos avaliativos propostos pelos professores entrevistados.
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Quadro 09 - Segundo bloco de questdes.

Objetivo Identificar os instrumentos de avaliacdo utilizados e as
concepcdes de avaliacdo neles presentes;
Indicadores Perguntas

Quais 0s instrumentos
avaliativos utilizados?

Qual a  concepgéo
presente nos
instrumentos?

1. Vocé se utiliza de outros instrumentos além da avaliacéo
presencial realizada pelos alunos? Quais?
2. Vocé tem alguma experiéncia bem-sucedida com algum
instrumento que vocé tenha criado? E alguma que ndo deu
certo?
3. Considerando a sua experiéncia, em sua opinido o que € que
realmente funciona quando se trata de avaliar a aprendizagem
dos alunos? E o que néo funciona?
4. Como ¢é a prova presencial na sua disciplina? No que
consiste? O que é cobrado? Que tipo de questdo parece mais
adequada?
5. Como vocé seleciona os instrumentos que utiliza para
avaliar os alunos?
6. H& alguma forma de avaliacdo que vocé gostaria de utilizar,
mas por alguma razdo nao tem usado?
7. NOs sabemos que 0 maior peso na avaliagdo final do aluno
deve vir de sua nota na prova presencial.
7a) O que vocé acha da legislagdo em EAD atribuir maior
peso a avaliacdo presencial?
7b)Como vocé distribui o restante do peso nos demais
instrumentos?
7¢) Vocé acha que futuramente serd possivel realizar a
avaliacdo totalmente a distancia?
8. Existem casos em que foi necessario rever a avaliacdo de
um determinado aluno ou rever o uso de um dado instrumento,
desconsiderar os resultados de uma prova, mudar os critérios
de avaliagcdo (mudar o peso) de um trabalho, etc.?

As questdes elaboradas para atender ao objetivo de analisar as propostas de

praticas avaliativas dos professores sdo mostradas no Quadro 10. Ressaltamos que 0s dados

coletados com a aplicacdo do segundo bloco também serviram para o atendimento deste

objetivo especifico.
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Quadro 10 - Terceiro bloco de questdes utilizadas na entrevista.

Objetivo Analisar as propostas de préaticas avaliativas dos professores.
Indicadores Perguntas

Como séo elaborados os | 1.Fale-me como vocé elabora seus instrumentos.
instrumentos de | 2.Existe algum modelo pronto para ser aplicado pelos
avaliacao? professores do curso? Vocé tem liberdade para fazer

Os  professores  sdo
autonomos na elaboracgao?
Existe algum modelo?

Quiais 0S modelos
implicitos nos
instrumentos?

mudangas?

3.0s instrumentos passam por algum tipo de supervisao?
4.Quais os critérios que vocé utiliza no momento em que esta
elaborando um instrumento de avaliagao?

5.Quando vocé vai elaborar uma prova presencial, existem
questdes previamente elaboradas e que vocé apenas utiliza
em provas?

6.Vocé classifica as suas questdes (facil, média, dificil)?
7.Como voce as seleciona?

8.Como voce elabora estas questdes?

9.Quiais tipos de questdes vocé mais utiliza? (abertas, multipla
escolha, somatorio, outras)

Quais sdo os critérios de
corregéo?

O aluno é levado a rever
questdes “erradas”?

1.Como voce realiza a correcao de seus instrumentos? Quais
0s critérios que vocé utiliza?

2.Vocé trabalha com um gabarito pré-definido?

3.Como os erros sao reportados aos alunos?

4.0s alunos tém acesso as provas realizadas e demais
instrumentos?

5.0 aluno é levado a rever as questdes erradas?

6.S4o feitas correcOes das avaliagdes para os alunos?
7.Existe um retorno dos seus alunos sobre os instrumentos
avaliativos aplicados no curso?

8.Quais as opinides mais recorrentes dos alunos sobre a
avaliacdo?

Quial a periodicidade?

1.Com que freqiiéncia vocé avalia seus alunos?

2.Vocé pode alterar seu calendario de avaliagbes? Quais 0s
motivos que poderiam ocasionar isso?

3.Quais os procedimentos que vocé toma com relagcdo aos
atrasos na entrega de atividades?

As entrevistas foram realizadas no proprio ambiente de trabalho ou na sala dos

professores da instituicdo, na tentativa de manter um ambiente familiar onde o docente néo se

sentisse “intimidado” ou “interrogado”.

Antes do inicio da entrevista, o professor era mais uma vez informado sobre 0s

objetivos da pesquisa e do valor de sua contribuicdo, tanto para o desenvolvimento desta

dissertacdo de Mestrado, quanto para a propria Educacdo a Distancia. Também eram
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tranquilizados quanto a questdo do anonimato. Todas as entrevistas, previamente autorizadas,

tiveram o seu audio gravado. Nenhum professor se opds a gravacao do audio da conversa.

Para diminuir a tensdo inicial da entrevista, foram elaboradas questdes de
“aquecimento” (sobre o tempo de atuacdo na EAD, adaptacdo ao ritmo, além de questdes
aleatdrias), procurando deixar os sujeitos mais & vontade e suas respostas mais naturais. Essas
questdes também serviram para 0 processo de contextualizagdo dos sujeitos envolvidos na
pesquisa. O roteiro da entrevista foi trabalhado de forma que a mesma se assemelhasse a uma
conversa informal, buscando sempre uma ligagdo entre as perguntas, mas sempre com 0

cuidado de seguir todo o planejamento.

Todos os sujeitos envolvidos com a coleta de dados receberam a transcri¢do das
entrevistas concedidas, com a possibilidade de fazerem as devidas observacdes, deixando
assim uma possibilidade de complementacdo das respostas. Porém n&o foi solicitada nenhuma
ressalva por parte dos entrevistados.

As respostas transcritas foram categorizadas e analisadas sob a perspectiva da
analise de contetdo, de acordo com Bardin (1977). Segundo Franco (2005, p. 20), “a analise
de conteido é um procedimento de pesquisa gque se situa em um delineamento mais amplo da

teoria da comunicagéo e tem como ponto de partida a mensagem”. Assim, para Bardin (1977),

A anélise de contetdo pode ser considerada com um conjunto
de técnicas de andlises de comunicacBes, que utiliza
procedimentos sistematicos e objetivo de descri¢do do contetido
das mensagens. [...] A intencdo da andlise de conteldo é a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de producédo
e de recepcdo das mensagens, inferéncia essa que recorre a
indicadores (quantitativos ou ndo). (BARDIN, 1977, p. 38)

Franco (2005, p. 16) detalha que a analise de conteddo exige relevancia tedrica
das descobertas, ja& que “uma informacdo puramente descritiva ndo relacionada a outros
atributos ou as caracteristicas do emissor é de pequeno valor. Um dado de uma mensagem
deve, necessariamente, estar relacionado, no minimo, a outro dado”. Dessa maneira, toda

analise de conteddo implica comparac@es contextuais.

A Figura 01 apresenta as caracteristicas, apontadas por Franco (2005), que

permitem a melhor compreenséo da Anélise de Conteldo.
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PARA FAZER INFERENCIAS
\ ldentificandoe - OI}jEIiVﬂ e
sistematicamente

; caracteristicas especificas da
Analise de conteido e um mensagem

procedimento

Fonte Processo de Mensagem Processo de
{emissor) codificacao decodificacao Receptor
GQUEM? POR QUE? 0 QUE? COM QUE EFEITO?  PARA QUEM?

Figura 01 - Caracteristicas definidoras da Analise de Contetdo. (FRANCO, 2005, p. 19)

Assim, podemos entender a Andlise de Conteldo como 0 mecanismo que permite
ao pesquisador fazer inferéncias sobre qualquer um dos elementos da comunicagao: “o que se
fala? O que se escreve? Com que intensidade? Com que freqiiéncia? Que tipos de simbolos
figurativos sdo utilizados para expressar ideias? E os siléncios? E as entrelinhas?... e assim

por diante”, afirma Franco (2005, p. 20).

Segundo Franco (2005, p. 57), “a categorizacdo é uma operacdo de classificacéo
de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo seguida de um reagrupamento
baseado em analogias, a partir de critérios definidos”. A criagdo de categorias é o principal
elemento para a Analise de Conteldo e se constitui num processo longo, dificil e desafiante,

exigindo assim um grande esforgo por parte do pesquisador.

O critério de categorizacdo, segundo Bardin (1977) e Franco (2005) pode ser:
semantico (categorias tematicas); sintatico (os verbos, os adjetivos); Iéxico (classificacdo das
palavras segundo seu sentido, com emparelhamento dos sinénimos e dos sentidos préximos);

ou expressivo (considerando “perturbacdes” na linguagem).

Existem dois caminhos para a elaboracdo de categorias, afirma Franco (2005):
categorias criadas a priori, onde as mesmas sdo predeterminadas em funcédo da busca por uma
resposta especifica do investigador; e categorias ndo definidas a priori, ou seja, que emergem
da fala, do discurso, do contetdo das respostas e implicam constante retorno do material de
analise a teoria. No presente trabalho as categorias foram identificadas por meio da segunda

metodologia de elaboracdo. Uma das vantagens do sistema categdrico ndo-aprioristico € “a
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grande quantidade de dados novos diversificados que podem surgir”, defende Franco (2005,
p. 63).

Assim, o processo de categorizacdo dos dados coletados no presente trabalho
levou em conta os critérios de qualidade estipulados por Bardin (1977), que defende que, para
a realizacdo de uma boa analise dos dados, é necessario que as categorias possuam qualidades

como:

e Exclusdo matua: um unico principio de classificacdo deve orientar a

organizacdo de uma categoria,;

e Pertinéncia: adaptacdo da categoria ao material de analise escolhido e ao

referencial tedrico estipulado;

e Objetividade e fidedignidade: deve haver a mesma codificacdo para as
diferentes partes do material, mesmo quando submetidas a diversas

analises;

e Produtividade: a categoria deve concentrar a possibilidade de fornecer
resultados férteis.

A descrigdo e andlise dos dados foram realizadas a partir dos indicadores
estipulados, ou seja, a ordem na qual as perguntas foram realizadas serviu apenas para

estruturar melhor a entrevista, mas ndo foi parametro para a organizacao das categorias.

Antes da categorizacdo, é necessario realizar o que Bardin (1977) chama de “pré-
analise”, onde ocorre um primeiro contato com o material por meio- das atividades de leitura
flutuante®, escolha dos documentos, formulacdo de hip6teses e referéncia aos indices e
elaboracdo de indicadores. Todas as atividades indicadas foram consideradas no processo de

categorizagdo dos dados coletados no presente trabalho.

! Segundo Franco (2005, p 48), “consiste em estabelecer contatos com os documentos a serem analisados e
conhecer 0s textos e as mensagens neles contidas, deixando-se invadir por impress@es, representagdes, emocdes,
conhecimentos e expectativas”. Aos poucos, a leitura vai se aprofundando, de acordo com o referencial teérico e
0s objetivos da analise dos dados.
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3.2.1.1 Caracterizacéo dos sujeitos

Para a caracterizacdo dos sujeitos envolvidos na pesquisa, foram observados:
formacgéo (graduacdo, especializagcdo e/ou mestrado/doutorado), experiéncia docente na
Educacdo Bésica e no Ensino Superior, experiéncia fora da educacdo (mas na area do curso) e

tempo de atuacdo na Educacéo a Distancia.

Dos 11 professores entrevistados, 10 estavam atuando no curso desde o inicio do
ano letivo. Apenas um (1) iniciou suas atividades no semestre em que ocorreu a coleta de
dados. Os professores atuam na Educacdo a Distancia ha um periodo compreendido entre seis

(6) meses e cinco (5) anos, numa média temporal de atuacdo de dois (2) anos.

O tempo de magistério desses professores na Educacdo Basica varia de zero (0) a
30 anos e, no Ensino Superior, de dois (2) a 35 anos. Todos os professores dividem suas
atividades docentes entre o ensino presencial e a Educagédo a Distancia na instituicdo. Dois (2)

professores atuam também em outra instituicao de ensino superior.

Com relacdo a experiéncia fora da sala de aula, apenas um (1) dos professores
entrevistados afirmou ndo possuir tal experiéncia. Esse levantamento foi realizado para se
verificar quantos professores atuam na area do curso pretendido e qual o tempo de atuacéo.

Em média, os professores tém 14 anos de experiéncia dessa natureza.

Quanto a formacdo, nove (9) professores possuem diploma de Mestrado, um (1)
estava cursando o Mestrado na ocasido da entrevista e um (1) possui Doutorado na area em
que atua. O Quadro 11 apresenta uma sistematiza¢do dos dados. Queremos ressaltar aqui que

os professores possuem uma formacéo essencialmente técnica, dada a sua area de atuacao.
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Quadro 11 - Caracterizacéo dos professores entrevistados quanto a formacao e tempo de experiéncia.

Cad. Formacéo Experiéncia | Experiéncia | Tempo de
Docente ndo docente EAD
(anos) (anos) (anos)

1 G: Letras / Pedagogia EB: 23 3 5
M: Comunicacéo e Letras ES: 11
D: Lingua Portuguesa

2 G: Matemaética EB: 26 18 2
E: Matematica Superior ES: 20
M: Educacdo

3 G: Ciéncias Contébeis EB: - 18 1
E: Controladoria e Financas ES: 10
M: Controladoria e Contabilidade

4 G: Ciéncias Matematica EB: 1 - 1,5
M: Matematica Aplicada ES: 10

5 G: Ciéncias Contabeis EB: 2 7 2
E: Contabilidade Financeira e |ES:?2
Controladoria
M: Desenvolvimento Local (cursando)

6 G: Direito / Administracdo / Servico | EB: 8 35 3
Social ES: 35
E: Servico Social e Administracdo
M: Direito

7 G: Pedagogia / Filosofia / Ciéncias | EB: 30 30 1
Contébeis ES: 20
E: Metodologia do Ensino Superior /
Historia e Filosofia da Educacéo
M: Educacdo

8 G: Administracéo EB: - 10 2
E: Gestdo Empresarial ES:5
M: Desenvolvimento Local (cursando)

9 G: Filosofia EB: 16 2 1
M: Educacdo ES: 11

10 | G: Ciéncias Contabeis ES: 10 17 3
E: Educacéo / Auditoria
M: Desenvolvimento Local

11 | G: Administracao ES:5 15 0,5

M: Desenvolvimento Local

G: graduacdo; E: especializacdo; M: mestrado; D: doutorado; EB: Educacéo Basica; ES: Ensino Superior.

Como podemos observar no Quadro 11, ha uma grande discrepancia quanto ao

tempo de magistério dos docentes como um todo. Porém, essa diferenca diminui

consideravelmente quando se trata do tempo de atuagdo na Educacdo a Distancia. 1sso se deve

também ao fato da modalidade ser recente na instituicdo, onde todos os professores afirmaram

terem tido a primeira atuacdo como docentes em Educacdo a Distancia.
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Quanto ao primeiro contato com a Educacdo a Distancia, todos os professores
afirmam que este se deu na prépria instituicdo (ja que todos os entrevistados ja atuavam no
ensino presencial oferecido pela instituicdo), seja por meio de cursos de formacédo continuada

ou por ocasido da propria entrada no setor de EAD da instituicéo.

A descricdo e analise dos demais dados encontram-se dispostas nos capitulos

quatro (4) e cinco (5) desta dissertacao.

3.2.2 Segunda fase da pesquisa

Durante a execucdo da 12 fase da coleta de dados, sentimos a necessidade de fazer
um levantamento para esclarecer aspectos que ajudariam tanto na contextualizacdo da
Educacdo a Distancia na instituicdo pesquisada, quanto no esclarecimento de alguns pontos
presentes nas respostas dos professores entrevistados. Por essa razdo, optamos por uma
entrevista com a coordenadora pedagogica da diretoria de Educacao a Distancia da instituicéo,

assim como a leitura dos planos pedagdgicos da diretoria e do curso escolhido.

A coordenadora pedagégica ofereceu total disponibilidade para esclarecimentos,

permitindo assim o agendamento da entrevista solicitada.

O roteiro da entrevista realizada pode ser conferido no Anexo Il. A entrevista teve

como indicadores:

O modelo de Educacdo a Distancia empregado pela instituicao;
e O processo de elaboracéo e aplicacédo das provas presenciais;

e A quantidade e a periodicidade de provas presenciais, assim como dos

demais instrumentos avaliativos;

e A autonomia do professor na elaboracdo, correcdo de instrumentos e

decisdo quanto aos resultados da avaliacao;
e A variedade e a obrigatoriedade de instrumentos avaliativos;
e O calendério de entregas de atividades;
e O acompanhamento do resultado das avaliagdes;

e O calculo da média final dos alunos;
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e As opinides mais recorrentes de alunos e professores.

A andlise dos planos politico-pedagdgicos, tanto da Educacdo da Distancia da

instituicdo quanto do curso pesquisado, teve como metas de identificagéo:
e A contextualizacao da instituicdo onde foi feita a pesquisa;
e O histérico da Educacdo a Distancia na instituicéo;
e O modelo de Educacéo a Distancia adotado pela instituigéo;
e Os instrumentos avaliativos definidos para 0s cursos.

Os dados provenientes da entrevista e dos documentos foram sistematizados e sua

analise encontra-se no capitulo quatro (4) desta dissertacao.

3.2.3 Terceira fase da pesquisa

A terceira fase da pesquisa ocorreu com o objetivo de identificar nos instrumentos
avaliativos as concepcdes dos professores quanto a avaliacdo da aprendizagem, observando os

seguintes indicadores:
e Como sdo elaborados os instrumentos de avaliagdo?
e Qual a concepcéo presente nos instrumentos?
e Quais sdo os modelos de avaliagdo?
e Quais sdo os critérios de corre¢do?
e O aluno € levado a rever questdes “erradas”?
e Os professores sdo autbnomos na elaboracdo? Existe algum modelo?
e Quais os modelos aplicados?
e Qual a periodicidade?

Segundo Alves-Mazzotti (1998, p. 169), “considera-se como documento qualquer
registro escrito que possa ser usado como fonte de informacéo. [...] No caso da educacdo,
livros didaticos, registros escolares, programas de curso, planos de aula, trabalhos de alunos
sdo bastante utilizados”. Para esta fase da pesquisa, foram disponibilizadas as apostilas das
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disciplinas oferecidas no semestre corrente, assim como 0s arquivos das provas presenciais

aplicadas ao término do semestre.

Cabe aqui lembrarmos que os indicadores supracitados permearam tanto a
entrevista quanto a analise documental. Para Alves-Mazzotti (1998, p. 169), a andlise de
documentos pode ser a Unica fonte de dados, assim como pode ser “combinada com outras
técnicas de coleta, o que ocorre com mais frequéncia”. Assim, a analise documental pode ser
utilizada tanto como uma técnica exploratoria, como para a verificacdo ou complementacéo
dos dados obtidos por meio de outras técnicas. E foi com esse intuito que foi encaminhada
esta fase do trabalho. Era necessario complementar o discurso dos professores com 0s seus
instrumentos para verificarmos as concepcdes refletidas em tais instrumentos e que néo

ficaram claras nos depoimentos.

Ao todo, foram analisadas as atividades propostas em 16 apostilas, cujo conteido
apresenta de duas (2) a seis (6) unidades de trabalho. A analise desse material impresso foi
necessaria, pois tal instrumento traz todas as atividades previamente preparadas e propostas

pelos professores das disciplinas.

Além das apostilas, foram disponibilizados os arquivos das provas presenciais
aplicadas nos cinco (5) semestres do curso pesquisado. Cada caderno apresenta questdes
referentes as disciplinas oferecidas no modulo/semestre, e pode conter provas de duas (2) a

quatro (4) disciplinas.

Segundo Gil (2002, p. 90), nas pesquisas documentais de cunho qualitativo, “[...]
costuma-se verificar um vaivém entre observacédo, reflexdo e interpretacdo a medida que a
analise progride, o que faz com que a ordenacdo logica do trabalho torne-se
significativamente mais complexa”. Por essa razdo, esta atividade ficou determinada como
terceira fase, uma vez que ja teriamos passado pela analise do conteldo das falas dos
professores entrevistados e pelos esclarecimentos da coordenacdo pedagdgica, o que facilitou

a organizacdo e a analise dos documentos pesquisados.

Os dados provenientes dos instrumentos foram sistematizados e sua analise

encontra-se nos capitulos subseqientes desta dissertacao.
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CAPITULO IV - CONTEXTUALIZACAO DA EDUCACAO A
DISTANCIA NA INSTITUICAO PESQUISADA

Neste capitulo faremos a contextualizagdo da Instituicdo de Ensino Superior (IES)
onde ocorreu a coleta de dados, assim como do curso escolhido, por meio do plano politico-
pedagbgico e da entrevista realizada com a coordenadora pedagdgica. Apresentaremos 0
histérico da Educacdo a Distancia na instituicdo, o modelo aplicado e 0s instrumentos

avaliativos definidos pela equipe pedagogica.

4.1 Caracterizacao da Educacéo a Distancia na instituicdo pesquisada

A pesquisa foi realizada em uma instituicdo de ensino superior privada, de carater
confessional e comunitario, localizada no municipio de Campo Grande, Mato Grosso do Sul.
Foi criada em 1962 e ganhou o status de universidade em 1993. No ensino presencial, oferece

cerca de 40 cursos em trés unidades, uma em Campo Grande e duas no interior do estado.

Dentro de sua estrutura organizacional, um dos seus objetivos € fortalecer a
Educagdo a Distdncia com vistas a realizacdo de cursos de extensdo, graduagdo e pos-

graduacdo em areas do conhecimento para o desenvolvimento da comunidade.

O programa para Educacdo Superior a Distancia comecou a ser desenvolvido na

instituicio em 2003 por uma equipe de coordenadores pedagdgicos e técnicos e 0s dois
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primeiros cursos comecaram a funcionar em 2005, incluindo o curso escolhido para o
desenvolvimento desta pesquisa. Atualmente estdo em andamento trés (3) cursos de
graduacgdo, dois (2) de pos-graduacdo, além de dar suporte a trés (3) disciplinas semi-

presenciais oferecidas pela instituicdo em todos 0s seus cursos presenciais.

Quanto a organizacdo didatico-pedagdgica, a mesma se expressa nos projetos
pedagdgicos de cada curso, observando as diretrizes curriculares nacionais que contemplam:
0s componentes curriculares, o0 estdgio curricular supervisionado, as atividades
complementares, o sistema de avaliacdo, o perfil do formando, matriz curricular, os conte(idos
curriculares, entre outros aspectos que visam tornar consistente o projeto pedagdgico de cada

curso de Educacéo a Distancia.

A administracdo académica da EAD conta com uma equipe multidisciplinar
composta por professores que ddo suporte: pedagogico, técnico e tecnoldgico, além do apoio
de pessoal técnico-administrativo. A estrutura organizacional da Educacdo a Distancia da

instituicdo pode ser melhor visualizada na Figura 02.

Azompanhamento didético Desenvolvimento didstica- Desenvolvimento tecnoldgico
nedanonico

FProfessar Coord. Pedagogica Coord. Tecnoldgica
i
Frojeto Pedagogico

¢ Administrador
Conteddo do Curso Texto Diretor

Computadores
Divulgag&o Coord. Divulgagdo LABER
Prod. de Software

1 Atividade [ Produto 1 Pessoas 1 Recursos fisicos

Figura 02 - Estrutura interna da Educacéo a Distancia na instituicao.

Como podemos observar na Figura 02, a elaboracdo do projeto pedagdgico dos
cursos e 0 seu acompanhamento sdo atividades delegadas ao professor, em parceria com 0
coordenador pedagogico. Além disso, existe uma equipe responsavel pelo desenvolvimento

tecnoldgico do curso, fornecendo suporte para a implementacao técnica do mesmo.
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A equipe de Educacdo a Distancia da instituicdo promove, para 0 Seu COrpo
docente, assessoria didatico-pedagdgica, fornecendo informacGes sobre as atividades
desenvolvidas pela Educacdo a Distancia da instituicdo, de forma que ele seja capaz de
desempenhar as atribui¢cbes que lhe sdo préprias. O coordenador de cada curso deve ter
titulacdo de mestre e/ou doutor, com experiéncia profissional comprovada em sua area

especifica e formacdo para o0 uso das novas tecnologias na educacao.

Segundo o projeto institucional de Educacdo a Distancia estabelecido pela

instituicdo pesquisada, os cursos na modalidade de Educacdo a Distancia tém por objetivos:

e Contribuir para o aprimoramento da formacdo do futuro cidadéo e
profissional, para que colabore na elevacdo das condigdes de vida em

sociedade;

e Preparar profissionais com formacéo técnica e humana para o exercicio das

atividades voltadas as areas especificas em um contexto local e global;

e Integrar um processo de avaliagdo mais amplo e continuado dos cursos da
instituicdo, incentivando as opg¢des voltadas a melhoria da qualidade do

ensino;

e Desenvolver no profissional atitude ética e humanistica orientada para a
cidadania incentivando sua capacidade de iniciativa, criatividade, vontade
de aprender, abertura as mudangas e consciéncia da qualidade e
implicaces éticas do seu trabalho.

4.2 Dinamica do curso

O curso escolhido para a coleta de dados pertence as Ciéncias Sociais Aplicadas e
estd organizado em oito semestres, oferecendo um total de 36 disciplinas, agrupadas em

béasicas, especificas e profissionalizantes.

O modelo de Educacdo a Distancia adotado pela instituicdo € o modelo totalmente
a disténcia, com mediacdo feita pelos professores por meio das ferramentas de comunicagéo.
Além disso, existe a figura do tutor, que permite ao académico utilizar o servico de

acompanhamento para esclarecer duvidas em seu processo de aprendizagem. Para tanto, ele
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conta com um sistema de orientacdo que visa auxiliar no processo de mediacdo do
relacionamento entre os professores e os alunos. A proporgdo estabelecida pelo plano
institucional é de um (1) tutor para um maximo de 20 alunos. Existem dois niveis de tutores:
aqueles graduados na area e os licenciados, que fazem apenas um acompanhamento da vida
académica do aluno. O professor é o responsavel pela producdo do material impresso, videos
e/ou aulas audiovisuais, além do processo de aplicacdo desse material dentro do processo de

ensino e aprendizagem.

Todas as atividades do curso séo desenvolvidas em um ambiente virtual online, o
Moodle!, que prové um conjunto de ferramentas de comunicacdo e acompanhamento do
percurso do aluno. Além disso, como ja citado, o aluno tem a possibilidade de contato via

telefone. As ferramentas oferecidas pelo ambiente virtual sdo:

e Atividades e materiais;

e Forum;
e Chat;
e Webmail;

o Calendério de eventos;
e Mural de noticias;

e Ferramenta-tarefa;

e Relatdrio de atividades;
e Quadro de notas.

Quanto ao material, os alunos recebem uma apostila no inicio do periodo letivo,
elaborada pelo professor da disciplina, dividida em unidades que trabalham os contelddos
programaticos, assim como propdem as atividades que os alunos deverdo desenvolver ao
longo da disciplina. Em cada apostila sdo esclarecidos os objetivos de cada unidade, assim
como os critérios de avaliacdo de cada atividade, além da sugestdo de bibliografia basica e
complementar para o desenvolvimento da disciplina. Também sdo apresentados enderecos

eletronicos de paginas da internet relacionadas ao conteudo.

! http://moodle.com/
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A estrutura do curso é modular, sendo o semestre dividido em dois modulos. 1sso
quer dizer que o aluno ndo cursa todas as disciplinas do semestre de uma Unica vez.
Entretanto, existe o caso em que disciplinas consideradas mais complexas apresentam uma

organizacao semestral. Em média, cada modulo tém de duas a trés disciplinas.

4.3 O sistema de avalia¢do empregado

O projeto institucional de Educacdo a Distancia da instituicdo estabelece que a
avaliacdo nos cursos seja concebida de forma ampla, como uma atitude de responsabilidade
da instituicdo, dos professores e dos alunos, sobre o processo formativo, visando assim

articular os conhecimentos e caracterizar um processo de flexibilizacdo curricular.

O processo de avaliagdo deve considerar elementos como o projeto pedagdgico do
curso, os planos de ensino, atividades curriculares, metodologias, relacdo professor-aluno,
instrumentos e tempos avaliativos. O projeto determina que na avaliagdo académica sejam
adotados varios tipos de avaliacdes: diagnostica, formativa, somativa, auto-avaliacdo e

avaliacdo do curso pelo aluno.

Obedecendo a lei 5.622/05 no que tange a obrigatoriedade da avaliacdo presencial
e do maior peso desta no computo final da nota do aluno, a instituicao estabelece um processo
de elaboracdo e aplicacdo de provas presenciais baseando-se no modelo de Educacdo a

Distancia adotado (totalmente a distancia), assim como sua estrutura de p6los e logistica.

No processo de elaboracdo e aplicacdo de provas presenciais, cada polo da
instituicdo possui um funcionario responsavel pela aplicacdo do instrumento, juntamente com
demais fiscais, caso o nimero de alunos exija tal complementacdo. Num processo semelhante
a um concurso, o responsavel recebe um envelope com todas as provas, que sdo elaboradas
pelo professor da disciplina, e o abre no momento da aplicacdo da prova. Ao término da

aplicacdo, o responsavel envia, via correio, as provas para a instituicéo.

A elaboracdo das provas presenciais exige uma antecedéncia de, no minimo, um
més para que a coordenadora pedagdgica tenha tempo habil para analisar os instrumentos no
que tange a clareza e aos contetdos, e ajudar os professores no processo de elaboracdo e
readequacdo, caso necessario. Como o aplicador da prova nao € o proprio professor, ha uma

preocupacao muito grande com a clareza nas questdes. A coordenadora pedagdgica reconhece
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que esta é uma atividade que despende de um tempo consideravel de acompanhamento, o que

justifica a antecedéncia na elaboracéo.

Todas as provas presenciais sdo objetivas, com quatro (4) ou cinco (5) alternativas
em cada questdo, num total de 10 questdes. Essa determinagdo se da por diversos fatores
como, facilidade na correcdo e logistica na postagem. O aluno entrega apenas uma folha com

suas respectivas respostas ao aplicador da prova.

O aluno realiza todas as provas presenciais, do modulo em que estd cursando,
num Unico momento. Ele tem um periodo de cerca de quatro (4) horas para a realizacdo da
prova e entrega da folha de respostas. O aluno recebe um caderno personalizado, com as
questdes referentes as disciplinas que ele esteja cursando. A decisdo por personalizar 0s
cadernos partiu da necessidade de se evitarem problemas com o fato da variedade de

possibilidades do aluno cursar as disciplinas, principalmente no caso das dependéncias.

Segundo a coordenacdo pedagogica, os professores sdo orientados sobre a
elaboracdo das provas presenciais por meio de um manual, que fornece subsidios quanto ao
nivel e tipo das questbes, assim como a redacdo das mesmas. N&o existem provas pré-
definidas e os docentes sdo orientados a ndo repetirem questBes ja utilizadas com turmas

anteriores. A pontuacdo das questdes é livre, desde que totalize 10 pontos.

Em um mddulo o aluno realiza uma prova presencial e tem direito a uma prova
substitutiva. Essa prova substitutiva pode ocorrer em duas situac6es: o aluno ndo pdde fazer a
prova ou ndo atingiu a média necessaria para a aprovacao na disciplina. A nota dessa prova
vai substituir a nota da prova anterior, caso seja uma nota superior, para que assim seja
computada a média final. Caso ndo obtenha a média minima, o aluno deve realizar o exame
final (também presencial). Para as disciplinas trabalhadas na estrutura semestral sdo realizadas
duas provas presenciais (P1 e P2). Dessa forma, a prova presencial € sempre um fechamento

de uma disciplina modular, excetuando-se as disciplinas semestrais.

Para a coordenacao pedagdgica, a organizacdo modular apresenta suas vantagens
e desvantagens quanto a avaliacdo da aprendizagem. A vantagem seria o fato do aluno néo ter
que lidar com muitas disciplinas ao mesmo tempo, o que facilitaria o aprofundamento nos
seus estudos. Entretanto, a desvantagem apontada estd justamente no curto tempo para se
trabalhar um maodulo, o que de certa forma prejudica o carater formativo da avaliacdo, o que
ndo ocorre com as disciplinas semestrais. Mesmo assim a estrutura modular ainda é

considerada a mais viavel pela coordenacdo pedagogica, pelas vantagens ja apontadas.
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Os professores sdo orientados a gravarem um video com a resolucdo da prova
presencial, mas este € um procedimento facultativo. A coordenacdo considera de grande valia
tal atividade, uma vez que permitiria ao aluno rever seus erros, principalmente agqueles alunos

que fardo uma prova substitutiva ou de exame.

A prova presencial corresponde a 70% da média final do aluno na disciplina. Os

demais 30% sdo provenientes dos outros instrumentos avaliativos disponibilizados aos alunos.

4.4 Demais instrumentos avaliativos utilizados

Segundo a coordenacdo pedagogica da Educacdo a Distancia da instituicdo, todas
as atividades que sdo pontuadas devem estar programadas desde o inicio da disciplina. Além
disso, o professor é livre para elaborar e propor qualquer outro tipo de atividade, em qualquer
momento, desde que ndo componha a média final do aluno. Tudo que € pontuado €
programado e informado ao aluno por meio do material impresso: quais atividades ele terd
que fazer, qual a pontuacdo de cada uma, qual sera a ferramenta empregada para a realizacédo

de cada atividade (forum, questionario, tarefas, por exemplo).

Os instrumentos que sdo considerados nesta parte da avaliagdo sdo: exercicios
abertos, questionarios, féruns, bate-papos (chats). Quanto ao uso de bate-papos, a orientacdo
que os professores recebem é a de que tal instrumento é viavel para turmas ndo muito grandes.
Se mesmo assim o professor optar por tal instrumento, ele deve dividir a turma em grupos e
estabelecer diversos horarios, para que todos os alunos possam participar de tal atividade. A
coordenacdo ressalta que os professores optam mais por questionarios e tarefas, sob o

argumento de que os demais instrumentos demandam um grande tempo para a avaliacao.

Existe um calendario para a entrega das atividades, estabelecido desde o inicio do
maodulo. Os professores sdo responsaveis pela elaboracdo do calendario de suas respectivas
disciplinas e cabe a coordenacdo pedagogica fazer as devidas adequacOes, para que ndo haja
sobrecarga em determinadas datas, por exemplo. Os professores recebem a orientacdo de que
deixem livre a primeira semana de aula, assim como a semana que antecede as provas

presenciais.

Com relacdo ao atraso na entrega das atividades avaliativas, os professores séo

orientados a terem uma tolerancia de sete (7) dias a partir da data estipulada para a entrega,
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sem prejuizos na nota do instrumento. A partir desse prazo, o aluno perde 50% da nota.
Segundo a coordenacdo pedagogica, essas regras foram adotadas com o objetivo de
padronizar mais 0s processos e evitar problemas de pedidos de revisdo de notas feitos por

alunos que comparam os prazos de entrega entre os professores.

A distribuicdo do peso das notas dos instrumentos € livre para cada professor,
dentro dos 30% da média, correspondente a tais instrumentos. Segundo a coordenacdo
pedagdgica, ha professores que estipulam apenas trés atividades pontuadas. Outros preferem
cinco. Isso fica a critério do professor e também dentro da dificuldade da disciplina. Os
professores sdo sempre alertados sobre a finalidade das atividades, que € a de ajudar o aluno

no percurso de sua aprendizagem, o que nao justificaria um nimero excessivo de tarefas.

A partir do resultado da aplicacdo dos instrumentos avaliativos, incluindo a prova
presencial, a coordenacdo pedagdgica realiza uma atividade de reestruturacdo do material das
disciplinas, sempre ressaltando que a funcdo da avaliagcdo é verificar a aprendizagem e nao

dificultar a vida dos alunos com questfes confusas ou absurdas.

Ressaltamos aqui a importancia deste capitulo para a analise dos dados coletados,
uma vez que entendemos que as questdes institucionais também se constituem em um fator
que pode influenciar nas propostas de praticas dos professores. Nos capitulos subsequentes,

descreveremos e discutiremos tais dados.



113

CAPITULO V - DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS

No presente capitulo, apresentaremos e discutiremos os dados provenientes da
coleta descrita no capitulo 3, com o intuito de atender aos objetivos determinados para a

pesquisa desenvolvida.

Primeiramente serdo apresentados e discutidos os fundamentos epistemoldgicos
presentes nas concepcdes dos professores sobre a avaliagdo da aprendizagem na Educacgéo a
Distancia. Em seguida, serdo elucidadas as concepgOes de avaliagdo presentes nos

instrumentos avaliativos disponibilizados e utilizados pelos professores entrevistados.

Por fim, analisaremos as propostas de praticas avaliativas dos professores,
buscando desvelar as concepcOes de avaliagdo presentes nessas propostas e buscando
complementar a analise proveniente do discurso dos professores com os dados retirados de

seus instrumentos.

5.1 Os fundamentos epistemologicos presentes nas concepgdes dos

professores sobre a avaliagdo da aprendizagem na Educacéo a Distancia

Para responder ao objetivo especifico de analisar as concepgoes de professores de
ensino superior sobre o processo de avalia¢do da aprendizagem dos seus alunos, os docentes

pesquisados foram indagados sobre as diferencas entre a Educacdo a Distancia e 0 ensino



114

presencial e aspectos relacionados a avaliacdo da aprendizagem dentro desta modalidade de

ensino.

Primeiramente, apresentaremos as concepgdes que 0s professores possuem sobre a
prépria Educacdo a Distancia e sobre o perfil do aluno que freqiienta esta modalidade,
buscando, dessa maneira, compreender melhor o entendimento que os professores tém acerca
da avaliacdo da aprendizagem no contexto da EAD. Em seguida, discutiremos o0s

fundamentos epistemoldgicos presentes em tais concepcoes.

5.1.1 A Educacéo a Distancia segundo os professores

Optamos por iniciar essa investigagdo por meio de indicadores que mostrem,
primeiramente, o que o professor entende por Educagéo a Distancia e se sua visdo contempla
semelhancas ou divergéncias entre essa modalidade de ensino e o ensino presencial. Dentro
desse contexto é que buscamos compreender as concepcdes de avaliacdo da aprendizagem dos

professores pesquisados.

5.1.1.1 As especificidades da Educacéo a Distancia segundo os professores

Indagados sobre a existéncia ou ndo de peculiaridades do trabalho na Educacéo a
Distancia em relacdo ao ensino presencial, todos os professores afirmaram que ha diferencas
e, para justifica-las, manifestaram diferentes respostas. Essas manifestacfes foram
classificadas em quatro categorias. A que obteve maior frequéncia é constituida por
argumentos que denotam uma dificuldade em lidar com a ndo presenca do aluno numa sala de
aula convencional, o que mudaria, para eles, a relacdo afetiva que se estabelece entre o

professor e 0 aluno. Como exemplo, temos a fala do Professor (7), que afirma:

Sim, existem diferencas, pelo fato de vocé estar ao mesmo
tempo perto e longe do aluno. Quando digo longe, refiro-me ao
aspecto mais afetivo, ao aspecto mais do calor humano. De
vocé perceber nos olhos da pessoa se ela é uma pessoa que
transpira interesse, se € uma boa pessoa, se tem vontade de
aprender. Entdo, é nesse sentido que eu vejo a distancia, embora
as palavras que as pessoas escrevem no meio virtual possam
transparecer, mas nem sempre se traduzem em uma verdade,
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uma conformidade do que a pessoa é realmente, com as suas
intencbes e com o que ela escreve. O ser humano é capaz de
dissimular muito bem o que ele é. (PROFESSOR 7)

Os professores também afirmam que uma diferenca importante € a modificacéo da
relacdo professor-aluno, indicando que a Educacdo a Distancia pede professores e alunos com
caracteristicas como autonomia e maturidade, entre outros. A fala do Professor (8) ilustra

melhor essa argumentacao:

Ha varias diferencas. Para eu que estou comecando agora, acho
que a diferenca maior é a questdo da autonomia, a questdo de
nédo ter esse contato, essa falta de presenga, e tem o perfil da
pessoa. Para mim a diferenca maior é o perfil, se a pessoa tem
ou ndo o perfil para a educacdo a distancia. Se ele ndo tiver esse
perfil ele dificilmente consegue continuar no curso ou gostar do
curso. (PROFESSOR 8)

Ramal (2001) alerta para outro fator que interfere na questdo afetiva, além da
distancia em si: a quantidade de alunos que o professor atende na Educacdo a Distancia. Para
a autora, a necessidade de baixo custo leva a uma relacdo de poucos professores para muitos
alunos, podendo resultar em um problema de massificagdo. “Com a rede que interliga cidades
e paises, caem as fronteiras, mas paradoxalmente afastam-se as pessoas [...] que faz com que
se perca uma importante parcela de afetividade, presente em qualquer processo formativo”
(RAMAL, 2001, p. 45). Veremos também, mais adiante, que a questdo da quantidade de
alunos esta presente no discurso dos professores, quando se trata da avaliagdo da

aprendizagem dos alunos.

Houve também manifestacdes de que a diferenca esta no uso das tecnologias
como mediadoras no processo de ensino e aprendizagem. Devemos lembrar que a organizacéo
e 0 desenvolvimento de um curso a distancia difere dos cursos presenciais e Kenski (2003a, p.
36) aponta que um desses diferenciais consiste no fato de que, na EAD, “[...] a tecnologia esta
sempre presente e exigindo mais atencdo de ambos, professores e aprendizes. Assim, ela
precisa ser acessada continuamente e incorporada critica e criativamente”. Os professores
entrevistados entendem essa insercéo da tecnologia no processo de ensino e aprendizagem a
distancia, porém, ainda evidenciam um certo entendimento de que é necessario apenas 0
dominio técnico de tais ferramentas, como podemos ver na fala do Professor (2), por

exemplo:

O diferencial seria 0 conhecimento da tecnologia, ou seja, 0 uso
béasico da informatica. Isso é fundamental. (PROFESSOR 2)



116

Como vimos no capitulo 1, o advento das TICs impulsionou o oferecimento de
cursos na modalidade a distancia. Mas ndo devemos considerar as tecnologias apenas como
ferramentas de acesso, e sim instrumentos que implicam em mudancas de comportamento,
tanto do professor, quanto dos alunos. A simples insercdo de recursos ndo implica no uso

correto dos meios.

Na internet, ha liberdade de navegacdo, enquanto que na EAD a
camisa-de-forca nos planos de curso € substituida por
ferramentas de ensino que, se ndo forem customizadas de forma
criativa, podem tornar-se novas grades, reproduzindo esquemas
e apresentando paisagens previsiveis. (RAMAL, 2001, p. 45,
grifo do autor)

Assim, dependendo do uso que se faz da tecnologia, esta pode simplesmente
reproduzir um modelo tradicional de ensino, ndo significando, dessa forma, um uso
pedagdgico e inovador do instrumento. Silva (2003, p. 52) lembra que “o professor terd que
modificar sua velha postura, inclusive para ndo subutilizar a disposi¢cdo a interatividade

propria do digital on-line”.

No lugar da memorizagdo e da transmissdo centradas no seu
falar-ditar, o professor propde a aprendizagem aos estudantes
[no ambiente online] modelando os dominios do conhecimento
como espagos abertos a havega¢do, manipulacgdo, colaboracéo e
criacdo. Ele propde o conhecimento em telas (hipertexto) de
ligacOes e interacdes permitindo que os alunos construam seus
préprios mapas e conduzam suas exploragdes. (SILVA, 2003, p.
52)

As falas dos professores (6) e (11) evidenciam um entendimento um pouco
diferenciado das tecnologias. Entretanto, percebemos que o Professor (6) ainda apresenta uma
compreensdo de que a ferramenta em si é o diferencial, enquanto o Professor (11) ja imprime
um carater de uso pedagdgico aos instrumentos, demonstrando consciéncia sobre as

possibilidades da tecnologia para superar as especificidades da Educacéo a Distancia.

Eu diria que a diferenga é na utilizacdo dos meios. Os meios sdo
diferentes. Vocé tem um resultado por conta de sua atitude em
sala de aula, esse mesmo resultado vocé pode conseguir no
ensino a distancia se forem usadas outras ferramentas. Entéo a
ferramenta € o diferencial. (PROFESSOR 6)

Ah sim, tem bastante diferenca. Por exemplo, com relacdo a
presencial, essa questdo das atividades. Nés temos mais
possibilidades de conversar com o0s alunos através das
ferramentas, de colocar mais atividades que em sala de aula as
vezes ndo da tempo. Entdo a gente acaba passando muito
contetdo e ndo da tempo de dar o feedback. [...]. No decorrer
[da disciplina] a gente pode colocar atividades no férum; entéo
nesse sentido eu acho mais dindmico até que a sala de aula. Os
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alunos que tém mais dificuldades em falar, na internet eles
escrevem melhor. (PROFESSOR 11)

Belloni (1999, p. 79) lembra que “o uso mais intenso dos meios tecnolégicos de
comunicacgédo e informacdo torna o ensino mais complexo e exige a segmentacdo do ato de
ensinar em mdltiplas tarefas, sendo esta segmentacdo a caracteristica principal do ensino a
distancia”. O professor € inserido num processo de criacdo dos materiais pedagdgicos e
orientacdo do processo de aprendizagem mediatizado pelas tecnologias de comunicacgéo.
Entretanto, é importante que o professor se veja como um ator que se faz presente em todo o

processo, o que Belloni (1999) acredita ser uma das novas fungdes mais dificeis do professor.

[...] esta evolucdo provavel ndo modifica fundamentalmente a
caracteristica principal do ensino a distancia que é a
transformacao do professor de uma entidade individual em uma
entidade coletiva. Cabe lembrar que a introducdo das novas
tecnologias na educacdo tende a generalizar esta caracteristica
também para o ensino presencial. (BELLONI, 1999, p. 81)

Acreditamos que essa integracao das tecnologias pode e deve ser considerada no
processo avaliativo dos académicos da Educacdo a Distancia, e verificaremos se isso aparece
nos discursos dos professores entrevistados.

A separacdo professor-aluno, como vimos, € uma das caracteristicas mais citadas
guando se trata de Educacéo a Distancia, conforme Aretio (1987). O mais importante é que 0s
professores pesquisados entendem que essa separacdo espacial e, mais importante ainda,
segundo Belloni (1999), temporal, implica no uso de recursos que permitam a mediacao das
relacdes entre professor e aluno, o que € apontado por Litwin (20014, p. 13) ao afirmar que o
processo de ensino e aprendizagem ocorre em situacdes ndo convencionais, “[...] em tempos e
espacos que ndo compartilham [professor e aluno]”. Entretanto, mais importante do que as
tecnologias que permitem essa mediacdo, estd o cuidado pedagdgico, refletido também no
preparo do material, 0 que foi apontado por poucos entrevistados.

Do total de professores entrevistados, dois (2) apontam uma preparacdo prévia do
material didatico como a principal diferenca entre a Educacdo a Distancia e o ensino

presencial. Vejamos uma dessas manifestacoes, feita pelo Professor (5):

Eu acredito que seja a diferenca no trabalho. E também porque
no presencial eu vejo que a gente vai construindo um material.
Na EAD ja é um pouco diferente porque a gente constrdi tudo
de uma vez, entrega 0 material todo no sistema e depois é que
vocé vai trabalhando. (PROFESSOR 5)
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Entendemos, assim, que foram poucas as manifestagdes referentes ao material,
dada a importancia do seu preparo em um curso a distancia. Fica evidenciado que, para a
maioria dos professores, a diferenca esta apenas no preparo prévio, ndo implicando em
peculiaridades no processo de elaboracdo em si, ou seja, do que deve ser considerado na
construcdo do material, alem do contetdo.

Segundo Soletic (2001), os materiais escritos, sejam eles informatizados ou
impressos, ainda se constituem na principal proposta para a aquisicdo de informacao,
independentemente do nivel de ensino. No contexto da Educagdo a Distancia, Moore e
Kearsley (2007) afirmam que, apesar de ser produzido para um grande publico, os materiais
de ensino devem ser convertidos em conhecimentos relevantes sobre o aspecto pessoal de
cada aluno. Cabe ao professor permitir esse processo por meio de comunica¢do com seus
alunos. Complementamos com Belisério (2006, p. 138), quando este afirma que o professor,
agora conteudista, tem a atribuicdo de “atuar como ‘orientador’ ou “facilitador’ do processo
educacional, orientando a busca de solugdes, incentivando a producdo dos estudantes,

assumindo um papel de parceiro no processo de construcdo do conhecimento”.

[...] a natureza exata da criacdo, a tecnologia de comunicagdes
adotada para a disponibilizacdo e a natureza da interacdo
dependem, todas elas, das fontes de conhecimento, das
necessidades dos alunos e do ambiente de aprendizado para um
determinado curso. A selecdo de uma tecnologia de transmissao
especifica ou de uma combinacdo de tecnologias deve ser
determinada pelo conteddo a ser ensinado, quem deve ser
ensinado e onde o ensino ocorrerd. (MOORE e KEARSLEY,

2007, p. 20)
Dessa forma, além da produgdo do material em si, o professor tem a funcdo de
personaliza-lo por meio de sua pratica. Consequentemente, surge a necessidade de uma

formacéo para essa pratica.

Diretamente relacionada com as inovagdes tecnolégicas, com as
novas demandas sociais € com as novas exigéncias de um
aprendente mais auténomo, uma das questbes centrais na
andlise da EAD, e talvez a mais polémica, refere-se ao papel do
professor nessa modalidade de ensino, chamado a desempenhar
multiplas fungdes, para muitas das quais nao se sente, e nao foi,
preparado. (BELLONI, 1999, p. 79)

Alonso (2005b) corrobora e também afirma que,

Em cursos ndo-presenciais a percep¢do do encontro é “filtrada”
pela midia em tempo real e/ou postergada pela assincronicidade
dos contatos por escrito, alterando a capacidade do professor em
adaptar o curso as necessidades/caracteristicas dos alunos. [...]
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aumenta a necessidade do planejamento e da sistematizacdo das
acOes pedagodgicas nas formacdes que se utilizam da EAD
(ALONSO, 2005b, p. 28)

Assim, compreendemos que é importante que o professor reflita sobre o processo
de elaboracdo do material, ainda mais pelo fato de que, institucionalmente, todas as
atividades, consideradas na avaliagdo ocorrida durante a disciplina, deverdo constar no
material impresso. O cuidado no planejamento é um reflexo da Educacdo a Distancia, ja que a
assincronicidade citada ndo permitird muitos ajustes no que for proposto previamente no

material.

Do total de professores entrevistados, quatro (4) manifestaram, em suas falas, as
peculiaridades do trabalho do docente no processo de ensino e aprendizagem na Educacéo a

Distancia, como vemos na fala do Professor (5):

Porque o perfil do profissional da EAD tem que ser aquele
professor que tem que buscar o académico. Entdo a gente fica
naquelas ferramentas que visualizam se ele mandou as
atividades e liga para ele [o aluno] para descobrir porque que
ele ndo mandou. Que aquele académico que ndo esta
participando dos féruns, das ferramentas, é aquele académico
que estd propenso a desistir e se vocé nao fizer algum
acompanhamento dele, provavelmente ele estd tendendo a
desistir; entdo ai que estd aquele fator de vocé cuidar dele.
(PROFESSOR 5)

Sabemos que um curso oferecido na modalidade a distancia compreende a acédo de
diversos atores no processo de ensino e aprendizagem. O aluno é apenas um desses atores,
além do professor, tutores, corpo técnico e pedagdgico. Para Ramal (2001, p. 46), “estd nas
méaos dos professores a criacdo do espaco para o didlogo amigo, a discussdo coletiva, a

partilha dos sentidos”.

Nas falas dos demais professores, muito € delegado apenas a uma mudanca de
comportamento do aluno, que deve ser autdbnomo, lidando com a ndo presenca e 0 uso das
tecnologias de comunicacdo. Barros (2003) lembra que a Educacdo a Distancia implica em
uma mudanca educacional que vai além do uso das tecnologias, mas que resulta numa
reestruturacdo também da prética docente. Para Belisario (2006, p. 140), “[...] o professor
passa a exercer 0 papel de condutor de um conjunto de atividades que procura levar a
construcdo do conhecimento [...]”. Complementamos com Silva (2003, p. 52), ao afirmar que
“[...] o aluno, por sua vez, deixa a condicdo de espectador, ndo esta mais submetido ao
constrangimento da recepcdo passiva, reduzido a olhar, ouvir, copiar e prestar contas. Assim

ele cria, modifica, constroi, aumenta e torna-se co-autor da aprendizagem”.
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Essa postura dos professores entrevistados pode estar relacionada ao modelo
convencional de ensino ao qual eles foram submetidos em sua formacdo. Segundo Moran
(2006, p. 46), “o papel principal que os professores assumem ainda é o de responsaveis por
uma determinada area do conhecimento, e insistem em usar predominantemente métodos
expositivos com alguma (pouca) interagdo”. Os alunos, segundo o autor, estariam
acostumados a “ficar ouvindo, em geral passivamente, o0 que os professores falam, e esperam
da universidade ou escola que lhes tragam em bandeja as informacdes prontas”. Dentro de
uma visdo comparativa entre o ensino presencial e a Educacdo a Distancia, os professores
acabam por transferir toda a responsabilidade do processo aos alunos, usando o discurso da

autonomia.

Concluindo, percebemos que os professores entrevistados entendem que a
Educacdo a Distancia é uma modalidade de ensino com suas proprias especificidades.
Entretanto, ainda refletem em seu discurso um carater pedagdgico tecnicista quanto a
integracdo das tecnologias no processo de ensino e aprendizagem, ao afirmarem que o
importante é que o aluno domine o uso desses instrumentos, como se as ferramentas, por si
s0, representassem o diferencial pedagogico. Além disso, denotam pouca reflexdo sobre o seu
papel como professor, no contexto da Educacdo a Distancia, num discurso que reflete muita
responsabilidade atribuida apenas ao aluno e aos instrumentos. Mas ndo podemos deixar de
ressaltar que estes professores percebem elementos importantes como a ndo-presenca, que

pede instrumentos de meditacdo e que influencia na questéo afetiva entre professor e alunos.

Veremos, a seguir, a visdo que os professores tém de seus alunos e do proprio
processo de aprendizagem, no contexto da Educacdo a Distancia, e procuraremos articular
essas idéias como o entendimento desses professores sobre a Educacdo a Distancia, o que

acabamos de descrever e discutir.

5.1.2 O aluno e a aprendizagem na Educacdo a Distancia na visdo dos
professores

Buscando compreender melhor o entendimento que os professores tém da
Educacao a Distancia, foram elaboradas e aplicadas questdes referentes a aprendizagem e ao

perfil dos alunos presentes nessa modalidade. Assim, procuramos esclarecer melhor a visao
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que os professores entrevistados tém do papel do aluno e do seu proprio papel, no processo de

ensino e aprendizagem na Educacdo a Distancia.

5.1.2.1 A aprendizagem na Educacéo a Distancia, segundo os professores

Quando questionados sobre o desempenho e a aprendizagem do aluno na
Educacao a Distancia, os professores manifestaram diferentes opinides sobre a existéncia ou
néo de diferencas entre o aproveitamento na Educacédo a Distancia e no ensino presencial. Dos
professores entrevistados, seis (6) afirmam que existem diferencas no desempenho do aluno
nessas modalidades, enquanto trés (3) defendem que ndo. Temos ainda dois (2) professores
gue ndo responderam, justificando que tém pouco tempo de experiéncia para conclusfes dessa

natureza.

A justificativa dos trés (3) professores que defendem a ndo existéncia de
diferencas na aprendizagem dos alunos se baseia na premissa de que “bons” e “maus” alunos
participam de ambas as modalidades. Esse conceito de “bom” aluno estd diretamente
relacionado & dedicacdo e & autonomia do aluno, segundo esses professores. Assim, 0s
professores argumentam que os resultados acabam sendo equiparaveis nas duas modalidades,

como demonstrado na fala do Professor (7):

Basicamente ndo [h& diferencas]. Eu vejo que ha alunos nos
cursos presenciais, alunos que se interessam, alunos que se
empenham, alunos que tém boas intenc@es, alunos que tém bons
aproveitamentos, como também na educacdo a distancia. Os
alunos sdo os mesmos e na educacdo a distancia nés também
encontramos alunos bastante eficientes, alunos que produzem,
alunos que se interessam, alunos que perguntam, alunos que
ttm um grau de participacdo bastante intenso, apesar da
distancia entre o professor e o aluno nesta dimensao fisica. Para
mim, basicamente ndo ha. A relacdo é a mesma: ha bons alunos
e maus alunos, tanto no ensino a distancia quanto no ensino
presencial. (PROFESSOR 7)

Os seis (6) professores que afirmaram existirem diferencas na aprendizagem dos
alunos argumentaram que o fundamental é que haja um perfil de maturidade e dedicagédo por
parte do aluno, que deve organizar seu estudo e cumprir rigorosamente com 0 Seu

planejamento.

[...] requer uma disciplina muito grande e uma quantidade de
horas de estudo bem definida para que ele [o aluno] possa ter
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um aprendizado. Ele [0 aluno] ja ndo tem aquela facilidade, por
exemplo, de ter aquela explicacdo como no presencial, mas por
outro lado, pela metodologia empregada aqui, tem férum de
duvidas, de modo geral, especifico para cada unidade-aula, tem
um e-mail interno onde ele pode trocar informacbes com o
professor e pelo proprio telefone que € outra ferramenta. Mas a
base de tudo é que o aluno tem que ter uma disciplina bem
grande. Na verdade a autonomia seria apenas a condicdo dele
estudar. Mas o fator mais importante seria a propria disciplina:
ele mentalizar e ele fazer uma programacédo de quantidade de
horas para estudo. Caso contrario a assimilacdo fica
comprometida. (PROFESSOR 3)

Belloni (1999, p. 82) lembra que o professor da Educacédo a Distancia “[...] atuara
diante de um novo tipo de estudante, mais autbnomo, mais préximo do usuario/cliente, que do
aluno protegido e orientado (ou controlado) do ensino convencional”. Mas entendemos que

nem todos os alunos terdo essas caracteristicas desde o inicio de um curso.

A maioria dos alunos realmente aprecia assumir
responsabilidades pela solucdo de seus préprios problemas. No
entanto, isso obviamente é mais dificil do que deixar um
professor fazé-lo e, portanto, algumas das atitudes negativas em
relacdo ao aprendizado a distancia surgem da relutancia em
assumir responsabilidades e realizar um esforco. Felizmente,
iSSo apenas se aplica a uma minoria de alunos. Nos cursos bem
implementados, os alunos podem ser muito positivos quanto a
suas expectativas de aprendizado a distancia e muitos preferem
tais cursos em vez dos tradicionais. (MOORE e KEARSLEY,
2007, p. 188)

Os professores pesquisados destacaram a auséncia do contato direto entre
professor e aluno na EAD, o que levaria o aluno desta modalidade a ser menos dependente do
professor no esclarecimento de ddvidas e, conseqlientemente, mais autbnomo no processo de
aprendizagem, ocasionando, segundo os professores, um bom desempenho. A fala do

Professor (8) ajuda a compreender essa justificativa:

O aluno presencial, como ele tem o professor ali na sala de aula,
ele tem o professor também por e-mail, por telefone ou outros
meios que ele pode utilizar na universidade. Ele é um aluno que
sempre precisa mais do professor, estd sempre se sujeitando
mais ao professor; se ele tem dificuldade vai para o professor. O
aluno da EAD né&o. Ele se vira sozinho, ele busca sozinho, ele
vai comprar o livro, busca material na internet. Entdo ele é mais
independente. (PROFESSOR 8)

Estas constatacbes nos levam a inferir sobre a compreensdo que os professores
tém da autonomia a qual o aluno de Educacdo a Distancia estaria mais condicionado. Preti
(2000), ao refletir sobre significacbes e dimensdes da autonomia no processo educativo da

Educagdo a Disténcia, afirma que este € um dos pontos mais delicados envolvendo esta
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modalidade de ensino, uma vez que a separacdo temporal e espacial entre professor e alunos
implica numa co-responsabilidade pelo aprendizado. A instituicdo — e consequentemente o
professor — coloca a disposi¢cdo do aluno todo o seu sistema como suporte a caminhada do
educando que, por sua vez, se vé obrigado a também assumir para si a responsabilidade de sua

formagéo.

Entretanto, Preti (2000) afirma que a autonomia nao € inata, pronta e acabada. Ela
é resultante de um processo de amadurecimento do ser humano que cresce e se socializa. A
autonomia envolve diversas dimens@es: ontoldgica, politica, afetiva, metodoldgica, técnico
instrumental e operacional. Assim, no processo de auto-aprendizagem, o aluno deve sim
chamar a responsabilidade para si, mas esse processo, segundo Preti (2000), também é uma
tarefa coletiva, envolvendo assim a instituicdo e o professor. “A responsabilidade da
aprendizagem ndo pode estar centrada somente no aprendiz. Devem atuar eficientemente

todos os suportes necessarios para um sistema de EAD” (PRET], 2000, p. 144).

Parte dos seis (6) professores que consideram diferencas entre as modalidades, no
que diz respeito a aprendizagem por parte dos alunos, também citou as tecnologias como fator
determinante nessa comparacdo. Trés (3) professores apresentaram argumentos que indicam
que a diferenca estd na intimidade com as tecnologias que, segundo esses professores,
estimulam a interatividade e oferecem, assim, diferentes instrumentos para que o aluno
pesquise e tire suas davidas. Mais uma vez trazemos a fala do Professor (6), que ajuda a

ilustrar essa argumentacao:

Eu diria que a diferenca € na utilizacdo dos meios. Os meios sdo
diferentes. Vocé tem um resultado por conta de sua atitude em
sala de aula. Esse mesmo resultado vocé pode conseguir no
ensino a distancia se forem usadas outras ferramentas. Entéo a
ferramenta é o diferencial. (PROFESSOR 6)

Fica evidenciado que, para esses professores, o uso das tecnologias é fator
determinante no processo de aprendizagem na Educacgdo a Distancia, mas entendemos que
isso ndo pode ser encarado como o Unico subsidio para o sucesso na aprendizagem. O
dominio das ferramentas ndo implica, necessariamente, no uso correto das mesmas no sentido
de promover uma interacdo entre aluno e professor, numa troca e constru¢do de
conhecimento. Para Belloni (1999, p. 102), “um processo educativo centrado no aluno
significa ndo apenas a introducdo de novas tecnologias na sala de aula, mas principalmente
uma reorganizacao de todo o processo de ensino de modo a promover o desenvolvimento das

capacidades de auto-aprendizagem”. Alonso (2005a, p. 19) corrobora ao afirmar que €
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necessario que haja uma boa compreensdo dos fundamentos da modalidade, afim de que se
possam “[...] construir praticas educativas e de gestdo que tenham a finalidade de promover a

aprendizagem antes de intensificar usos de tecnologias [...]”.

Dois (2) professores também incluiram a questdo da relacéo interpessoal entre 0s
alunos como importante fator nessa diferenciacdo, ja que, numa sala de aula presencial, os
alunos teriam mais chances de uma troca imediata de idéias e ajuda mutua no estudo,
caracterizando o aluno da Educacdo a Distancia como mais solitario, o que também
influenciaria na questdo da autonomia. Dessa forma, esses professores entendem a afetividade
como fator diferenciador na aprendizagem do aluno. Nesse caso, 0 uso das ferramentas de
comunicacdo acaba sendo desconsiderado no processo, uma vez que as mesmas oferecem a
possibilidade de trocas imediatas de idéias e resolucdo de problemas. Entendemos que a
soliddo do aluno da Educacédo a Distancia pode ser uma situagéo abrandada pela metodologia
empregada. Temos o uso do forum, por exemplo, que permite a construcdo coletiva de uma
idéia e uma intensa troca de conhecimentos por parte dos alunos, caso haja um bom emprego

dessa ferramenta.

Trés (3) manifestacGes enfatizam que o aluno da EAD tem melhor desempenho
nas avaliacOes, tanto nas que sdo aplicadas nas disciplinas, quanto nas avaliagcdes externas
(como o ENADE?, por exemplo), o que evidenciaria melhor desempenho na aprendizagem,
segundo os professores entrevistados. Esses professores entendem que o aluno da Educacéo a
Distancia, no momento da avaliacdo, teria maior capacidade de discernimento entre
informacgdes obtidas por meio de pesquisas. Essa habilidade seria inerente a propria
autonomia que o aluno seria obrigado a desenvolver dentro dessa modalidade. Temos a fala

do Professor (5) como exemplo dessa argumentacao:

[...] porque no presencial, eu particularmente penso que, como
ele tem a figura do professor, ele depende de tudo para ter a
resposta. Aqui [na EAD] ndo, porque as vezes ele esta
estudando de madrugada e ndo tem ninguém para responder
suas duvidas. Entdo isso faz com que ele entre no Google ou, se
ndo conseguir resposta, ele procure outra coisa. [...] Eu acho
que, ndo que ele tenha mais conhecimentos, mas eu acho que
ele vai sair mais preparado. (PROFESSOR 5)

! Segundo o Ministério da Educagdo (MEC), o Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE), que
integra o Sistema Nacional de Avaliacio da Educacdo Superior (Sinaes), tem o objetivo de aferir o rendimento
dos alunos dos cursos de graduacgdo em relagdo aos contetidos programaticos, suas habilidades e competéncias.
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E interessante ressaltar que, mesmo entre os trés (3) professores que enfatizaram

ndo haver diferencas de aprendizagem entre a Educacao a Distancia e o ensino presencial, as

falas ilustram argumentos que denotam entendimento de diferencas entre as modalidades no

que diz respeito a afetividade e a autonomia do aluno. Isso também é notado nos argumentos

dos dois (2) professores que ndo souberam afirmar se existem ou nédo diferencas. Vejamos

algumas falas que ilustram essa percepc¢ao:

[...] porque no presencial, eu particularmente penso que, como
ele tem a figura do professor, ele depende de tudo para ter a
resposta. (PROFESSOR 5)

Eu ainda preciso mensurar melhor esse proprio envolvimento
porque, a0 meu ver, o envolvimento interpessoal no ensino
presencial é muito espontaneo...o aluno esta ali, um ao lado do
outro, esta no intervalo conversando com o0s seus amigos. O
fato é que esse contato é muito facilitado. No entanto, no ensino
a distancia, quando o professor estimula o uso de ferramentas
para que a interacdo entre eles exista da melhor forma possivel,
por exemplo os foruns, entdo eu precisaria perscrutar um pouco
mais sobre a eficiéncia desse contato. (PROFESSOR 6)

O que a gente pode perceber, sem uma avaliacdo mais critica, é
que, por um lado, os alunos tém que ser mais autbnomos, e isso
é bom do ponto de vista do ensino porque existe hoje, na area
do ensino presencial, a dependéncia do aluno das aulas
dialogadas. (PROFESSOR 10)

De todos os seis (6) professores que defenderam a existéncia de diferencas de

aprendizado entre as modalidades, apenas um (1) afirmou que acredita que a aprendizagem do

aluno presencial é melhor, pois o professor teria mais contato com as angustias do aluno no

cotidiano da sala de aula, o0 que beneficiaria 0 processo de ensino, como podemos ver em sua

fala:

Eu quero dizer que a aprendizagem, no campo presencial, pra
mim é melhor. E a gente pode inclusive ali, na lida cotidiana
com o aluno no presencial, ir verificando isso. Ele acaba se
envolvendo, e traz coisas além do texto. Traz angustias,
percepcOes, inferéncias. Entdo esse é um conjunto de coisas que
me levam a crer que, no presencial, € melhor do que a Educacéo
a Distdncia. Para que fosse equivalente, eu sempre digo o
seguinte: que quem esta do lado de la na EAD, o aluno, tem que
ter muita maturidade, muita mesmo. Sendo ele vai pegar aquele
texto, vai ler a titulo de compromisso mesmo, a tarefa que ele
tem que cumprir e ele envia dentro de um prazo. Mas a
impressdo é que o compromisso que ele vai ter com aquele
conteido, especificamente, ndo é o mesmo nivel de
compromisso gque aquele aluno presencial tem. (PROFESSOR
9)
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Essa fala do Professor (9) denota sua dificuldade em lidar com a ndo-presenca,
mas percebemos que, mesmo assim, ele julga o aluno da Educacdo a Distancia capaz de

aprender, desde que este seja autbnomo e compromissado.

Na maior parte dos seus argumentos, 0s professores expressam uma comparacao
entre as modalidades de ensino, numa tentativa de torna-las excludentes entre si, ou seja, 0
que se faz em uma néo se aplica na outra. Entretanto, contrariamente a essa posicao, todos 0s
professores, quando indagados se ha um aproveitamento de suas experiéncias do ensino
presencial na pratica docente em cursos da Educagdo a Distancia, afirmaram que sim,
principalmente no que diz respeito a producdo do material impresso e na maneira de interagir
com os alunos. Soletic (2001, p. 67) afirma que “[...] as propostas auto-suficientes estao sendo
lentamente substituidas por outras mais flexiveis, nas quais pelo menos boa parte dos

materiais se encontra em permanente revisdo e atualizagdo”. Vejamos as falas dos professores
(2) e (8):

Eu aproveito muito porque o material que vocé usou no
presencial muitas vezes... na verdade vocé o transformou para
esse tipo de ensino. Entdo existe uma conversdo do material do
presencial, que vocé j& confirmou o uso das técnicas e 0 que
vocé tem ali é na verdade um meio de comunicagdo.
(PROFESSOR 2)

No presencial vocé vé algumas falhas e vocé vai fazendo
[adaptacdes] na sala de aula, e depois eu jogo para o online. E
vice-versa. No online o material que a gente produz também
serve muito para o presencial. (PROFESSOR 8)

Os argumentos apresentados evidenciam uma realidade muito presente nas
instituicbes que oferecem cursos a distancia: a dos professores que atuam em ambas as
modalidades. Isso, de certa forma, imprime uma certa reproducédo das praticas, ou seja, aquilo
que, na concepcao do professor, da certo em uma modalidade, poderia ser automaticamente
usado em outra. Além disso, ha um discurso de que os fracassos ocorridos em uma
modalidade ndo podem ser levados para a outra. Ndo estamos questionando a intencionalidade
desse principio, mas devemos lembrar que o ensino presencial e a Educacdo a Distancia sdo
modalidades de ensino com suas proprias caracteristicas e especificidades e os métodos de
ensino devem respeitar as peculiaridades de cada uma. Dessa maneira, nem sempre uma
pratica efetuada com sucesso em uma, necessariamente obterd o mesmo desempenho em
outra, assim como experiéncias mal-sucedidas em uma modalidade obrigatoriamente néo

implicariam em insucesso na outra.
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Apesar da divergéncia nos discursos, a maioria dos professores considera, em seus
argumentos, o processo de ensino e aprendizagem como um todo, ou seja, ndo ha uma
preocupacdo exclusiva em dizer em qual modalidade o aluno “aprende mais” e sim apontar
qual a diferenca do caminho a ser percorrido, 0 que evidencia esse tratamento do ensino e da

aprendizagem como um Unico processo.

Ao tomar como premissa o entendimento de que ndo existe uma
aprendizagem a distancia, no sentido de que professores e
alunos estejam isolados em seus “lugares” sociais e
geograficos, é possivel concluir que a aprendizagem ocorre
guando existem “encontros”. [...] Assim, mais do que organizar
processos de ensino, a idéia de “encontro” aparece como
elemento catalisador dos processos da aprendizagem.
(ALONSO, 20053, p. 20)

Bédard (2005, p. 207, grifo do autor) afirma que o professor a distancia “[...]
precisa de um bom dominio da escrita e o aluno de um bom dominio da leitura para aprender
‘a distancia’. [...] Para estudar a distancia, o aluno tem que ter uma maestria de leitura, precisa
saber ler para aprender”. Isso quer dizer que a aprendizagem é algo que independe de
modalidade, mas o seu sucesso tem relacdo direta com o trabalho feito pelos seus atores.
Também entendemos que ndo ha como dizermos em qual modalidade o aluno aprende mais,
assim como ndo podemos apontar uma metodologia de ensino que seja mais efetiva do que
outras no processo de ensino e aprendizagem. O que sabemos, e defendemos, é que o
professor deve compreender e se sentir inserido na modalidade de ensino onde atua. No caso
da Educacéo a Distancia, ele deve compreender que esta assumindo o papel de apenas um dos
diversos atores envolvidos no processo de ensino e aprendizagem, mas isso ndo significa que
ele ndo participe do processo como um todo, ou seja, seu papel é fundamental para a
aprendizagem, mas esta ndo depende apenas dele e sim da integracdo do seu trabalho com as
demais partes envolvidas, para que todo o processo ndo corra o risco de ser comprometido por

um modelo fordista de Educacéo a Distancia, como aponta Belloni (1999).

5.1.2.2 O entendimento dos professores sobre o perfil do aluno da Educacéo a

Distancia

Entender a visdo que o professor tem do aluno de Educacédo a Distancia também é

um importante passo para a compreensdo de suas concepgdes de avaliagdo. Dessa forma, 0s
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professores aqui pesquisados foram indagados sobre a necessidade ou ndo da existéncia de um
perfil de aluno para a Educacdo a Distancia e sobre a possibilidade de oferecimento desta

modalidade de ensino a todos os tipos de aluno.

Quando indagados se a Educagéo a Distancia era uma modalidade de ensino mais
apropriada para alguns alunos e dificil para outros ou se eles consideravam que todos
poderiam ter 0 mesmo desempenho nessa modalidade, os professores apresentaram diferentes
opinibes e se apoiaram em diversos argumentos. Seis (6) professores defenderam
explicitamente que a Educacdo a Distancia é mais apropriada para alguns alunos, enquanto
cinco (5) consideraram a possibilidade de que todos poderiam aprender igualmente bem. Isso
confirma a opinido apresentada pelos professores quando indagados sobre o desempenho e a
aprendizagem do aluno na Educacdo a Distancia, quando seis (6) professores defenderam
existir diferencas. Entretanto, dos cinco (5) professores que afirmaram que um curso a
distancia poderia ser freqlientado por qualquer tipo de aluno, todos acabaram, de certa forma,
determinando pelo menos uma caracteristica diferenciadora para um aluno de Educacdo a
Distancia, mesmo os professores que anteriormente se disseram inexperientes para conclusdes

dessa natureza. Como exemplo, temos a fala do Professor (2):

Eu acho que ta pronto pra todo mundo, né? E claro que em
alguns momentos seria interessante pegar ja um grupo seleto,
que ja tenha um conhecimento bésico de informética. Eu vejo
que o filtro é por ai. (PROFESSOR 2)

A fala do Professor (7) também ajuda a esclarecer essa andlise. Nela, ele afirma
que € possivel que todos frequentem a Educacdo a Distancia, porém ja considerando todos os
alunos integrados com as tecnologias da informacao, tracando, assim, uma caracteristica ainda
um pouco distante da atual realidade dos alunos de muitos cursos oferecidos nessa

modalidade. VVejamos sua fala:

Sim, todos. Deus deu a capacidade a todas as pessoas de se
desenvolverem. Uns mais, outros menos. E estamos percebendo
que hoje as criancas que ndo tém nem trés anos ja sdo capazes
de lidar com essas novas formas de educacdo, essas novas
tecnologias da informacgdo. Eu ndo vejo nenhuma dificuldade
nesse sentido. (PROFESSOR 7)

Num primeiro momento, podemos até detectar uma certa contradicdo nas
respostas desses professores. Entretanto, com uma andlise mais aprofundada de suas
respostas, entendemos que, ao afirmarem que a Educacdo a Distancia é para todos, 0s
professores tentaram expressar muito mais sua opinido com relagdo ao acesso ao ensino

superior do que as questdes de aprendizagem. Ramal (2001) entende que a Educacdo a
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Distancia representa maior democratiza¢ao do acesso ao ensino, mas defende que nédo se pode

ignorar a questdo do acesso a tecnologia.

Com a EAD, sdo vencidos muitos fatores da exclusao
educacional. Em vez de ser necesséario construir edificios e
contratar professores para 0s novos alunos, bastam alguns
equipamentos em telepostos para ampliar o0 acesso ao
conhecimento e para pessoas de qualquer ponto do pais
poderem ingressar nos cursos que mais lhes interessarem [...]
No entanto, é inegavel que, se sdo vencidas as distancias que
nos afastavam do conhecimento, ainda existe o risco de acirrar
0 abismo entre as classes mais poderosas e 0s excluidos — 0s
sem-modem — pelo menos enquanto ndo se define uma politica
mais eficaz de democratizacdo do acesso as tecnologias da
comunicacdo e da informacéo no pais. (RAMAL, 2001, p. 44)

Moore e Kearsley (2007) corroboram e denotam o cuidado em se trabalhar com

grupos tao heterogéneos de alunos.

Um dos poucos beneficios da Educagdo a Distancia é o fato de
poder proporcionar acesso a educacdo para muitos alunos que,
de outro modo, ndo teriam essa oportunidade. Isso inclui
populagdes rurais, pessoas com deficiéncia fisica, pais com
filhos em casa e o0s idosos. Entretanto, proporcionar
experiéncias de aprendizado a distancia para diferentes tipos de
alunos exige uma boa compreensdo de suas circunstancias e
limitacGes particulares. (MOORE e KEARSLEY, 2007, p. 197-
198)

Podemos afirmar que, do total de professores entrevistados, dez (10) consideram

nos seus argumentos, direta ou indiretamente, que a Educacdo a Distancia é uma modalidade

de ensino mais adequada para alunos que possuam certas caracteristicas, como: intimidade

com as novas tecnologias, disciplina de estudo e idade que implique em maturidade adulta.

Dentre os seis (6) professores que afirmam abertamente que a Educacdo a

Distancia é mais adequada para alguns alunos, trés (3) argumentaram que é necessario que o

aluno se encaixe em um determinado perfil. Como exemplo, temos a fala do Professor (8):

Eu vejo que existe um perfil que tem que ser trabalhado pra que
0 aluno possa fazer a educacéo a distancia. Tanto que a gente vé
pela evasdo muito grande dos cursos. As pessoas véem a
educacdo a distancia de uma maneira e, quando eles vao
trabalhar, eles vdo entrar no processo de educacdo a distancia,
eles ttm um impacto muito grande com a tecnologia, com a
guestdo da metodologia e tudo mais. Entdo ndo sdo todas as
pessoas que vao se adaptar. Entdo eu vejo que ndo é pra todas
as pessoas, ndo. (PROFESSOR 8)
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Do total de professores entrevistados, seis (6) argumentaram que o aluno deve
possuir intimidade com o uso das novas tecnologias para que possam atuar em um curso a

distancia, como afirma o Professor (10):

[...] no caso de uma pessoa que ndo tenha dominio de uma
ferramenta, do computador, da internet, ela tem muita
dificuldade de trabalhar na EAD, porgue a nossa educacdo a
distancia passa pela internet. A plataforma dela é essa. Entdo, se
ndo houver o minimo de conhecimento dessas ferramentas de
comunicacdo... ndo estou falando do curso em si, mas das
ferramentas gerais de comunicacdo e informatica... obviamente
o0 aluno vai ter muita dificuldade e muita limitagdo. E isso é um
fator limitante [...]. (PROFESSOR 10)

A Educacéo a Distancia é mais adequada para alunos disciplinados na opinido de
quatro (4) professores. Essa idéia de disciplina esta, de certa forma, muito ligada a questdo do
cumprimento dos prazos e ao atendimento a todo o roteiro estabelecido previamente para cada

maodulo ou disciplina do curso.

Eu penso que qualquer um pode fazer desde que tenha um pré-
requisito: na minha opinido, o principal pré-requisito é a
disciplina, mais do que muitas vezes o proprio saber [...].
(PROFESSOR 4)

Ha&, também, professores que argumentam que a idade é um fator diferenciador e
que alunos mais velhos levam as atividades propostas mais a sério. Como exemplo, temos a

fala do Professor (1).

Uma coisa € vocé mexer, com rarissimas exce¢des, com a
mocada que gosta de utilizar a internet para outros meios de
diversdo e ndo para estudar, e que leva a sério, e vocé pegar um
pessoal de mais formacdo, de mais compromisso, de mais
idade, que ele vé como um instrumento de aprendizagem. Entédo
ha uma diferenca sim. (PROFESSOR 1)

Para Moore e Kearsley (2007, p. 174), “ao contréario dos alunos mais jovens, a
maioria dos adultos possui experiéncia de trabalho e muitos procuram aprender mais a
respeito de areas do trabalho nas quais ja ttm um grande conhecimento”. Isso, segundo 0s
autores, aumenta a responsabilidade do professor, uma vez que os alunos adultos seriam mais
ansiosos quanto ao estudo, direcionando essa ansiedade a pessoa mais proxima da instituicéo,
que seria o professor. Entendemos que esse interesse peculiar do aluno pode ser benéfico para
0 desenvolvimento de sua autonomia, desde que haja incentivo a esse desenvolvimento,

intensificando essa responsabilidade atribuida ao docente.

Buscando complementar a diferenciagdo do aluno da Educacdo a Distancia e do
ensino presencial, segundo os professores, estes foram questionados sobre o perfil do aluno
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que, na opinido deles, teriam bom desempenho na Educacdo a Distancia. E interessante
notarmos que, para essa questdo, todos os professores procuraram tragar um perfil. Mesmo os
gue, naquele momento, afirmaram que ndo saberiam responder, ndo negaram a existéncia de
um perfil especifico de aluno. Isso confirma, de certa forma, a analise que fizemos a partir da
questdo anterior, onde cinco (5) professores afirmaram que a Educacdo a Distancia é uma
modalidade que pode ser cursada por todos os tipos de aluno, mas acabaram por indicar
elementos que denotaram a existéncia de um grupo mais adequado de alunos para a Educacéo

a Distancia.

Os professores envolvidos na pesquisa tracaram diferentes perfis de aluno bem-
sucedido na Educacdo a Distancia. Muitos apresentaram mais de uma caracteristica essencial
ao “bom” aluno. Sdo elas: faixa etaria que impligue em maturidade, interesse pelo

aprendizado, boa administracdo do tempo e experiéncia profissional prévia.

Do total de professores entrevistados, quatro (4) argumentam que a faixa etéria é
um fator decisivo para o sucesso do aluno na Educacdo a Distancia, sendo os alunos mais
velhos os que apresentam perfil mais adequado para essa modalidade. Isso reforca a opinido
dos professores, apresentada na questdo anterior, sobre a adequacgédo da Educagédo a Distancia

para um determinado grupo de alunos.

Quatro (4) professores citam o interesse e a disciplina como principais requisitos

de sucesso da Educacdo a Distancia. Como exemplo, temos a fala do Professor (7).

O aluno que se da bem é aquele que esta, pela prépria natureza
da educacdo a distancia, procurando manter-se conectado,
ligado, plugado com o professor, com as orientacbes que sdo
emanadas de um curso de EAD. Esse aluno, mesmo tendo
dificuldades, é aquele que tem mais garantia de sucesso,
enguanto que aquele aluno que as vezes se julga inteligente, se
julga o tal, tem como resultado as vezes um resultado mediocre,
apesar da sua inteligéncia ser maior do que do outro.
(PROFESSOR 7)

Trés (3) professores indicam que o melhor aluno é o que sabe administrar o seu
tempo e dois (2) apresentam argumentos que indicam um perfil de aluno autodidata e
autbnomo como principal requisito para um bom desempenho na modalidade. Mais uma vez
fica evidente a questdo da autonomia presente no discurso dos professores. E importante
lembrarmos que a Educacdo a Distancia esta muito mais ligada a autonomia do que ao
autodidatismo, uma vez que este ultimo, como ja vimos, implica em uma aprendizagem mais

aberta e orientada pelo préprio estudante. Vale citarmos Belloni (2002a), ao afirmar que,
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A EaD é uma modalidade de ensino, ou seja, deve ser
compreendida como um tipo distinto de oferta educacional, que
exige inovacdes a0 mesmo tempo pedagogicas, didaticas e
organizacionais. [...] A aprendizagem aberta, por sua vez, é um
modo de aprendizagem [...]. As principais caracteristicas da
aprendizagem aberta sdo a flexibilidade e liberdade do
estudante [...] e oferta voltada para os interesses do estudante
(flexibilizacdo do acesso e dos procedimentos de ensino e
avaliacdo). (BELLONI, 2002a, p. 157)

E interessante verificarmos as falas dos professores (2), (3) e (8), que confirmam

como ideal de perfil aquele no qual o aluno ja tenha experiéncia prévia no mercado de

trabalho:

[...] eu vi que a faixa etdria ja é bem mais avancada,
principalmente entre os profissionais que ja estavam atuando
como técnicos e precisavam agora de uma titulagdo de nivel
superior. Entdo vamos dizer que a dificuldade ali era s6 para
completar a formacdo. (PROFESSOR 2)

Entdo talvez esse seria o perfil do ensino a distancia: as pessoas
ja com alguma profissdo e com experiéncia profissional, que
estejam fazendo um curso complementar; ou pode ter uma
experiéncia profissional e por um motivo ou outro ndo terminou
a graduacdo ou nem mesmo iniciou. Entdo digamos que esse
seria o perfil: aquela experiéncia profissional que ¢é
determinante. (PROFESSOR 3)

Meus alunos tém esse perfil [...] porque sdo alunos que estdo no
mercado de trabalho, alunos com mais de 30 anos (é a média,
de 30 a 50 anos), estdo num mercado de trabalho que mexe com
tecnologia, que depende de tecnologia e sempre estdo buscando
novas... e eles precisam de tempo. Entdo eles usam mais a
educacdo a distancia do que a sala de aula. E com a questdo do
mercado de trabalho e da tecnologia no cotidiano deles, eles se
adaptaram bem a essa modalidade. (PROFESSOR 8)

Aqui as falas dos professores evidenciam uma caracterizacdo do aluno como

maduro e portador de uma experiéncia profissional prévia, o que de certa forma limitaria o

acesso & Educacdo a Distancia, se considerarmos os alunos recém-saidos do ensino medio ou

inexperientes na area do curso pretendido, caracterizando 0s cursos a distancia como de pos-

graduacdo ou de *“segunda graduacdo”, na opinido dos professores. Além do mais,

acreditamos que as questbes praticas do uso das tecnologias independem de atuagdo

profissional, assim como o interesse de um aluno pelo aprendizado, mas entendemos que a

vivéncia préatica facilita a aprendizagem, sem se constituir em principal fator de construcéo do

conhecimento.

Os professores também foram indagados sobre as maiores dificuldades de

aprendizagem que eles verificavam nos seus alunos durante o curso. Esses professores
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apresentaram uma grande variedade de argumentos, como: falta de disciplina e organizacéo
do tempo; dificuldade no uso das ferramentas tecnologicas; falta de leitura ou dificuldade de
leitura; deficiéncia na comunicacdo entre os alunos, impedindo uma colaboracdo maior entre

0S Mmesmos.

Apenas trés (3) professores chamam para si parte das dificuldades dos alunos para
um bom desempenho na Educacéo a Distancia. Um (1) dos professores alega que é necessario
mais compromisso do docente na elaboracdo do material e acompanhamento do aluno. Mais
uma vez a questdo da quantidade de alunos é citada pelos professores, quando dois (2) destes
afirmam que o ndmero de alunos a serem atendidos e o tempo que o aluno demora em obter
uma resposta de uma duavida sdo fatores que implicam em dificuldades para o bom

desempenho na aprendizagem.

Moore e Kearsley (2007) afirmam que existem diversos fatores que diferenciam o
ensino de um curso de Educacdo a Distancia de uma sala de aula tradicional. Em sintese,
defendem que o trabalho do professor € diferenciado por fatores como: o professor ndo tem
como prever as reacdes dos alunos sem que haja um mecanismo de feedback; o processo de
ensino e aprendizagem é mediado por tecnologias; os alunos sdo muitas vezes mais
defensivos quando o instrutor ndo é visto do que numa sala de aula convencional; 0s
professores precisam orientar os alunos para que se envolvam ativamente no processo de
aprendizado e, para muitos, tal envolvimento ndo € intuitivo. Dessa forma, entendemos que o
papel que o professor exerce é essencial para o sucesso do processo de ensino e aprendizagem
no contexto da Educacdo a Distancia.

O professor precisa ter habilidades para comunicar! Coordenar
seu tempo de fala, suas atividades como corre¢do de tarefas e
produgdo do seu material de forma objetiva, bastante
contextualizada, precisa estar aberto a indagacdes e construcdes
online, precisa ainda propor e provocar discussdes a distancia,
via email ou férum, precisa estar conectado, online, quase em
tempo integral, e com uma carga horaria muitas vezes
incompativel com o seu retorno financeiro. (LAGO, 2003, 84)

Quanto ao aluno, Kenski (2003a), citando Ropoli (2000), faz um apanhado do que
se espera dos alunos de Educacéo a Distancia.

Em relacdo aos aprendizes, [...] é esperado que eles estejam
presentes on-line e evitem a observacdo passiva; criem e
compartilhem  conhecimentos e experiéncias; sintam-se
automotivados e sejam capazes de se autoplanejarem;
gerenciem seu tempo efetivamente; estejam prontos para
aprender; resolvam problemas, contribuam para as discussdes
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de sala de aula; ensinem outros aprendizes e facilitem as
experiéncias; examinem leituras e materiais minuciosa e
reflexivamente. (Ropoli (2000) apud KENSKI 2003a, p. 37)

Devemos lembrar que o dominio das tecnologias é apenas um fator, dentro dos
diversos pontos elucidados por Kenski (2003a) e vale ressaltar a afirmacdo de Belloni (1999,
p. 104) de que “as formas de utilizacdo educativa destas tecnologias variam evidentemente

segundo os objetivos pedagogicos e didaticos que se queiram alcancar”.

Ao mesmo tempo em que foram solicitados a tracarem um perfil para o aluno
bem-sucedido na Educacdo a Distancia, os professores foram questionados se 0s seus alunos
se encaixavam no perfil por eles descrito. Apenas dois (2) professores afirmaram que sim e
um (1) que ndo. Os demais professores afirmaram que apenas alguns alunos possuem o perfil

tracado ou ndo sabem se isto acontece.

Os professores que afirmaram possuirem alunos com caracteristicas que
consideram como de bom desempenho de aprendizagem tracaram um perfil de aluno
autbnomo, maduro, disciplinado, que apresenta boa intimidade com as tecnologias e sabe

administrar o seu tempo. Como exemplo, temos a fala do Professor 8:

O perfil do aluno que se da bem é o aluno que tem autonomia,
gue tem um tempo, que tem disciplina, que seja uma pessoa que
goste de tecnologia, ja que tem essa tecnologia. (PROFESSOR
8)

Em sintese, podemos afirmar que a maioria dos professores entrevistados
compreende a Educacdo a Distancia como uma modalidade de ensino que se difere das
demais quanto a aprendizagem, considerando como principais aspectos diferenciadores a
autonomia e dedicacdo do aluno, além do dominio das tecnologias pelos académicos. Ao
tracarem um perfil para o aluno desta modalidade de ensino, os professores, mais uma vez,
delegam grande parte da responsabilidade do aprendizado aos estudantes, e pouco falam sobre
0 seu proprio papel enquanto atores nesse processo, demonstrando em seus discursos uma
transferéncia de praticas, que pode estar refletida também em suas praticas avaliativas. E
importante ressaltarmos que os professores entendem, porém, a aprendizagem como um
processo e sabem que esta se da em qualquer modalidade de ensino, dentro das
especificidades de cada uma. O que procuraremos, a partir de agora, é discutir se essa
compreensdo se estende para a avaliacdo da aprendizagem.
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5.1.3 A concepcéo dos professores sobre a avaliacdo da aprendizagem

Os professores foram questionados sobre a importancia da avaliacdo da
aprendizagem dos alunos e sobre o sentido que a avaliagdo tem num processo de formagéo.
Sobre o valor da avaliagdo da aprendizagem dos alunos, todos os professores questionados
afirmaram que este € um processo com grande importancia. Além disso, todos, direta ou
indiretamente, definiram a avaliacdo como sindnimo de verificacdo da aprendizagem dos
alunos. Do total de professores, trés (3) também indicaram que a avaliagdo representa a
afericdo do proprio trabalho do professor. Os argumentos do Professor (6) ajudam a

compreender essa Visdo:

Eu vejo a avaliacdo como algo fundamental. Sem a avaliacéo o
professor ficaria completamente perdido para saber se 0 que ele
estd fazendo tem sucesso. Em outras palavras, eu vejo na
avaliacdo um meio de vocé ter certeza de que o aluno realmente
estd obtendo sucesso nessa vivéncia do processo do ensino e da
aprendizagem. Entdo, ndo fosse a avaliacdo, vocé ndo teria
sucesso de nada disso. (PROFESSOR 6)

Devemos lembrar de Haydt (1997) quando este afirma que o processo de
avaliacdo da aprendizagem deve se constituir em uma constante preocupacdo por parte do
professor, uma vez que, além de representar um momento de julgamento do rendimento do
aluno, reflete também a eficacia do ensino e, conseqiientemente, afere o trabalho do proprio
docente. Os argumentos do Professor (6) refletem uma preocupacdo em reconhecer o
andamento da aprendizagem dos alunos, o0 que permite ao professor o estabelecimento de
estratégias para ajuda-los a superar possiveis dificuldades e avangar em sua aprendizagem.

Ao avaliar seus alunos, o professor esta, também, avaliando seu
préprio trabalho. Portanto, a avaliacdo esta sempre presente na
sala de aula, fazendo parte da rotina escolar. Dai ser
responsabilidade do professor aperfeicoar suas técnicas de
avaliacdo. (HAYDT, 1997, p. 7)

Para Sousa (1991, p. 144), “compete ao educador educar e utilizar a avaliagdo
para verificar se esta educando da forma que pretendia e, se ndo esta, o que fazer para retomar
sua trajetéria”. Cerny (2002, p. 141-142) complementa, afirmando que o ideal é que a
avaliacdo, na Educacdo a Distancia, revista-se de uma pratica “[...] essencialmente formativa,
[...] porque vivemos em uma sociedade em que nada do que se aprende hoje é para sempre e
onde os conhecimentos alteram-se velozmente, exigindo dos sujeitos o aprendizado

permanente”.
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Outro ponto observado no discurso dos professores foi a questdo da visdo da
avaliacdo como instrumento ou como processo. Do total de professores entrevistados, cinco
(5) demonstraram um entendimento de avaliacdo da aprendizagem como um processo,
enquanto seis (6) apresentaram em seu discurso uma visdo desta como um instrumento de

afericdo.

A avaliacdo € um processo que possui funcGes nas quais se apdéiam modalidades
apontadas por autores como Haydt (1997), Bloom et al. (1983) e Hadji (2001). Os
instrumentos sdo apenas ferramentas que permitem a implementacdo dos pressupostos
inerentes a cada modalidade de avalia¢do. Portanto, podemos compreender aqui que parte dos
professores ainda ndo faz essa distingdo, ou seja, quando sdo questionados sobre a avaliacao
da aprendizagem, preocupam-se em descrever aspectos relativos aos instrumentos,
principalmente ao instrumento prova. Podemos perceber isso na fala do Professor (5), ao
contrario dos argumentos do Professor (1), que denotam um carater de processo a avaliagdo,

no qual sdo considerados diversos aspectos, como 0s instrumentos:

Uma coisa que a gente comenta muito [...] € de vocé verificar
para 0 académico todas as possibilidades; que vocé divulgue
uma disciplina, que vocé cologue que vocé acredita que se ele
seguir a sequiéncia de atividades, ele vai ter a compreensdo do
todo que vocé esta tentando demonstrar para ele. Eu acredito
que a avaliacdo ndo prova 100% isso, porque tém indmeras
varidveis que podem acontecer: no dia da prova ele pode néo
estar bem, pode acontecer alguma coisa. Mas ainda esta sendo
utilizada a mensurac¢do no sentido de que 0 peso maior € o peso
da prova. (PROFESSOR 5)

Eu ndo vejo avaliaces obrigatoriamente serem feitas por uma
ou duas provas marcadas em dia x, mas acho que construida ao
longo de um aprendizado: cada interferéncia, cada participacéo,
cada resolucdo de um exercicio, de elaboracdo de um pequeno
texto [...]. Isso é essencial, porque vocé vé o crescimento do
aluno. Agora, a nota, na minha concepc¢do, ela deve ser
resultado de um todo, e ndo um todo representado por uma
avaliacdo especifica que nem sempre representa 0 que aquele
aluno sabe, mas levar em conta um todo. (PROFESSOR 1)

O Professor (1) explicita, em seus argumentos, a idéia de que a avaliacdo da
aprendizagem € um processo continuo de tomada de decisdo, mediado por um conjunto de
instrumentos para a verificacdo da aprendizagem do aluno. Sua fala denota um carater muito
mais de controle do que de classificacdo, lembrando que a fungdo de controle € que permite o
acompanhamento e a readequacdo do processo de ensino e aprendizagem. Para Depresbiteris
(1989, p. 45) a avaliacdo “[...] serve de informacdo para a melhoria ndo sé do produto final,

mas do processo de sua formacao”.
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Para Vasconcellos (1995), a dicotomia em relacdo a processo e produto na
avaliacdo ndo deve existir, pois o produto é algo que deve ser avaliado num processo

cotidiano de producao dos alunos e ndo em momentos estanques.

Nos chamou a atencdo a fala do Professor (4) que, apesar de considerar que o
principal papel da avaliacdo é a verificacdo da aprendizagem do aluno, também a vé como
uma maneira de obrigar o aluno a estudar. Vejamos a sua fala, para discutirmos melhor seu

posicionamento.

Para aqueles alunos que necessitam (e acaba sendo a grande
maioria, de forma geral nos cursos presenciais também) a
avaliacdo acaba forcando o aluno a estudar. Entdo ele é
obrigado a fazer uma lista de exercicios para se preparar para
uma avaliacdo. Ele meio que é obrigado a estudar para ter um
bom desempenho na avaliacdo. Entdo, a avaliacdo acaba tendo
um desses papéis. Mas eu ndo vejo esse como o papel mais
importante. O papel mais importante é realmente avaliar o
aprendizado do aluno, e ai a grande dificuldade é como
construir uma avaliacdo de forma a avaliar esse aprendizado.
(PROFESSOR 4)

Também percebemos que aqui a avaliacdo € vista como instrumento. Mas também
é perceptivel que a avaliacdo, na concepcdo desse professor, exerce um papel de controle no
sentido de regular o comportamento do aluno, apesar deste ndo ser considerado o ponto mais
importante para o docente entrevistado. Além disso, 0 processo de ensino aparece agqui como
uma preparacdo para a avaliacdo final, no que Luckesi (2002, p. 18) denomina como
“pedagogia do exame”, onde “os professores utilizam as provas como instrumentos de ameaga
e tortura prévia dos alunos, protestando ser um elemento motivador da aprendizagem”. Essa é
uma concepc¢do centrada na promog¢édo, onde o aluno tem contato com todos os critérios de
classificacdo e se prepara para atendé-los. O Professor (4) demonstra uma preocupacdo na
elaboracdo de uma avaliagdo que verifique o aprendizado do aluno, mas percebemos que o

termo “avaliacdo” aqui € empregado para designar apenas o instrumento prova.

Devemos lembrar que, no contexto da Educacdo a Distancia, assim como no
ensino presencial, existem as questdes técnicas relacionadas a metodologia de avaliacdo, das
formas e instrumentos. O fato é que tais questdes ndo sdo autbnomas, dependendo assim das
finalidades as quais se aplicam, como lembra Hadji (2001). Assim, quando indagados sobre as
diferencas entre a pratica avaliativa na Educacéo a Distancia e no ensino presencial, todos os

professores afirmaram que existem peculiaridades entre as modalidades que levam a uma
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diferenciacdo nas praticas, como: a nao-presenca; as questdes institucionais; e a interpretagédo

das informac0Oes provenientes nos instrumentos avaliativos (também devido a ndo-presenca).

Do total de professores entrevistados, sete (7) apontaram a questdo da ndo-
presenca como principal fator diferenciador, indicando também certa dificuldade em lidar
com essa caracteristica no processo avaliativo. As falas dos professores (6) e (4) ilustram

melhor essa argumentacéo:
Eu diria que sim. Eu confirmaria que a maneira de vocé
trabalhar essa avaliacdo no presencial é por conta do que vocé
sente no proprio processo presencial. No ensino a distancia
vocé modifica essa avaliacdo porque a ferramenta é outra, a
realidade do aluno é outra e a maneira de relacdo dele com

vocé, com o contedo e com os colegas também sdo outras.
(PROFESSOR 6)

Eu imagino que no presencial o aluno acaba ficando um pouco
mais a vontade, pelo fato dele estar ao lado dos colegas, pelo
fato da figura do professor estar ali. Ele sempre imagina que, se
ele tiver alguma duvida, o professor acaba esclarecendo, por
mais gue isso ndo aconteca, eu sinto que ele fica um pouco mais
seguro. (PROFESSOR 4)

Mais uma vez salientamos a questdo da autonomia exigida dos alunos na
Educacdo a Distancia. Lembramos a proposta de avaliagdo mediadora de Hoffmann (1991)
que seria, segundo a autora, um mecanismo para o desenvolvimento da autonomia dos atores
envolvidos no processo. Também ressaltamos que os professores pesquisados ja haviam
demonstrado, anteriormente, essa dificuldade em lidar com a ndo-presenca dos alunos e
acreditamos que essa € uma indicagdo para que haja uma reflexdo por parte da IES sobre a

avaliacdo da aprendizagem no contexto da Educacéo a Distancia.

Lembramos de Alonso (2005a), quando esta afirma que esse distanciamento fisico
e temporal entre aluno e professores imprime uma importancia significativa aos meios de
comunicacdo, os materiais didaticos e a tutoria académica no processo avaliativo. Esse € um
ponto delicado no trabalho do professor, uma vez que traz consigo toda a cultura escolar que

vivenciou como estudante.

Contudo, se trabalharmos com a idéia de que alunos e
professores vivem e experienciam diferentes formas de relacGes
entre 0 vivido e 0 pensado, nossa postura, ou melhor, nossa
forma de perceber como o conhecimento é produzido sera
completamente distinta daquela apontada anteriormente.
(ALONSO, 20054, p. 163)

Os professores também apontam uma preocupacdo com a interpretacdo das

informacdes enviadas pelos alunos, principalmente pela auséncia de contato direto, 0 que em
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muitos casos poderia, na opinido desses professores, prejudicar na subjetividade das idéias

apresentadas. As falas dos professores (7) e (8) expressam essa opinido:

[...] as vezes a gente ndo consegue captar nas palavras tudo
aquilo que o aluno quis dizer, quis expressar, porgue em contato
préximo, ndo-virtual, vocé é capaz de perceber muito mais do
gue apenas letras, palavras, figuras, esquemas. Entdo eu vejo
por ai, mas a gente esta sempre tentando ser 0 mais coerente, 0
mais verdadeiro possivel nesse processo de ndo cometer
deslizes, injusticas e outras coisas que possam ndo estar de
acordo com o que é avaliar. (PROFESSOR 7)

Ha diferencas, porque vocé ndo tem ali o olho-no-olho com o
aluno. Quando vocé esta no presencial vocé sabe se 0 aluno esta
respondendo até pelo olhar dele, pela maneira de se comportar
na sala de aula. No online vocé ndo est4 vendo o aluno. Entéo a
maneira que eu tenho é das respostas. Entdo vocé tem uma
limitacdo. Tem uma diferenca grande porque ali no presencial
vocé tem todo um conjunto de informagdes que ndo sdo so orais
ou escritas. Na EAD ndo: vocé tem s6 uma informacao, que é a
escrita. O retorno é o que ele escreve. Entdo essa € a diferenca
com relagdo ao presencial. (PROFESSOR 8)

Essa dificuldade com a interpretacdo também € atribuida a ndo-presenca, uma vez
qgue os professores alegam que o contato existente no ensino presencial permite mais
seguranca na leitura das producdes. Compreendemos essa dificuldade, mas observamos que o
ambiente virtual de aprendizagem adotado pela instituigdo prové um conjunto de ferramentas
que permitem o estabelecimento de contatos e a diminuicao desse tipo de dificuldade. Porém,
ressaltamos que é necessario que haja uma orientacdo para que os professores consigam fazer

um uso pedagogico de tais instrumentos.

Jorba e Sanmarti (2003) afirmam que cada individuo estrutura e constroi sua
propria maneira de aprender e, progressivamente, a vai desenvolvendo ao longo dos anos.
Assim, uma questdo constante para o professor seria como contribuir para um sistema pessoal
de aprendizagem. Isso se torna mais evidente na Educacédo a Distancia, onde o aluno se vé, de
certa maneira, sozinho em diversos momentos da construcdo do seu conhecimento. Os
professores pesquisados se preocupam em ndo cometer injusticas e demonstram que €
necessario um trabalho minucioso de interpretacdo, uma vez que o que prevalece na Educacao
a Distancia é a escrita e varios elementos subjetivos sdo dificeis de se expressarem dessa

maneira.

Quatro (4) professores apontaram, ainda, questdes institucionais como fatores

diferenciadores de suas praticas avaliativas. Quatro (4) professores afirmaram que o formato
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da prova presencial (com questfes objetivas) impede, de certa forma, que eles possam fazer

outros tipos de questionamentos. Como exemplo, temos as falas dos professores (2) e (10):

Inclusive isso eu j& questionei a minha coordenadora
pedagdgica, pois na presencial eu sé trabalho com 5 e no
maximo 7 questbes. JA& no ensino a distancia estou sendo
cobrado em 10 questbes e, para a minha area [...] € meio
complexa a questdo do tempo. Entdo muitas vezes vocé
extrapola o que vocé deveria cobrar. (PROFESSOR 2)

[...] a avaliagdo proposta no ensino a distancia cumpre algumas
determinacdes da instituicdo que limitam algumas avaliacGes
que eu faco. Entdo muda muito. Por exemplo, no ensino a
distdncia a gente procura trabalhar com provas de opcéo
[objetivas], com alternativas. [...]. A gente faz aqui basicamente
provas com alternativas. [...]. Isso limita bastante em relagcdo ao
tipo de instrumento, que deixa de considerar outros. Na
avaliacdo [do ensino] presencial eu procuro seguir uma
avaliacdo que ndo trabalha apenas com alternativas, mas que
proponha também estudos de casos, interpretacdes e analises de
informac6es, onde ele vai ter que fazer uma descri¢do, ou seja,
questdes abertas. E eu acho que isso € importante também.
(PROFESSOR 10)

E claro na fala desses professores, assim como na dos demais que expressaram
essa angustia com as questdes institucionais, que a descricdo das diferencas, objeto da
pergunta feita a eles, se resumiu as peculiaridades do instrumento prova. Desses professores,

apenas um (1) abordou também os demais momentos avaliativos. Vejamos sua fala:

Sim, porque, por exemplo, na educacéo a distancia é obrigatorio
ser de multipla escolha. Entdo esse é um tipo de coisa que eu
tive que me adaptar agora, porque no ensino presencial eu
trabalho bastante com questdo dissertativa e aqui [na EAD] néo.
Isso pra prova, porque nas atividades podem ser dissertativas.
Entdo pra isso eu tive que me adaptar. (PROFESSOR 11)

Isso nos permite inferir, mais uma vez, sobre o entendimento que os professores
tém de suas praticas avaliativas, uma vez que sabemos que o professor consegue imprimir
suas concepcOes no processo avaliativo, independente do instrumento a ser utilizado, como
afirmam Franco (1991) e Hoffmann (1991). Entendemos sim que ha algumas limitagdes,
porém estas poderiam ser superadas durante todo o processo da avaliacdo a distancia, dentro
de um carater formativo. A preocupacdo que os professores apresentam com 0 instrumento
prova deixa evidente uma certa valorizacdo do carater somativo e classificatorio da avaliacdo.
A prova presencial € apenas um momento, e ndo reflete todo o processo avaliativo, apesar de
sua funcdo somativa ser inerente a esse processo. Os demais instrumentos constituintes da
avaliacdo ndo-presencial, com sua fungdo formativa, participam como elementos condutores

do processo de ensino e aprendizagem, permitindo ao professor corrigir seus percursos, caso
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necessario, e dando maiores condi¢6es de elaboracdo do instrumento presencial, apesar de seu

formato pre-definido institucionalmente.

O que interessa, portanto, numa avaliacdo de aprendizagem é
analisar a capacidade de reflexdo critica dos alunos frente a suas
préprias experiéncias, a fim de que possam atuar, dentro de seus
limites, sobre 0 que os impede de agir para transformar aquilo
gue julgam limitado em termos dos interesses da comunidade.
Assim, uma avaliacdo que apenas busque verificar em que
medida houve ou ndo retencdo de informacdes e em que
quantidade deixa de ter sentido. O contetdo trabalhado ndo tem
valor em si mesmo, deve servir apenas de suporte para
problematizar o conhecimento objetivo, a fim de um
posicionamento critico, reflexivo sobre a realidade vivida.
(NEDER, 1996, p. 74)

Autores como Neder (1996), Cerny e Ern (2001) e Oliveira (2006) trazem
reflexdes sobre a avaliacdo na EAD e, segundo Oliveira (2006), dependendo do sistema de
EAD, o sistema de avaliacdo pode se limitar a verificacdo e mensuracdo dos conhecimentos
apreendidos pelo estudante. Esse é um aspecto ainda muito presente nos argumentos dos
professores, apesar do sistema adotado pela instituicdo pesquisada permitir um processo

formativo, com possibilidades de varios instrumentos, além da prova presencial.

E importante ressaltarmos aqui que a maioria dos professores afirmou que ja
participou de cursos e/ou discussdes, na propria instituicdo de ensino onde atuam, cujo tema
tratado tenha sido a avaliacdo da aprendizagem na Educacdo a Distancia. Porém, ndo temos
condicdes de avaliar a natureza desses cursos ou discussdes uma vez que 0S mesmos nao eram
objeto da presente pesquisa. Do total de entrevistados, apenas trés (3) estdo comecando a
atuar e ainda ndo tiveram oportunidade de discutir o assunto em grupo, mas demonstram
interesse no tema. Entendemos que essa € uma oportunidade para a instituicdo pesquisada
trabalhar essas questfes com todo o corpo docente atuante, aproveitando, nas discussoes,

questdes diretamente associadas as préaticas desses professores.

Dentre os aspectos que os professores entrevistados consideram como mais
importantes no momento em que eles avaliam seus alunos constam a participacéo e interacao
do aluno, aprendizagem do conteudo e fidelidade na autoria das producdes. Do total de
professores, trés (3) argumentaram que consideram como mais importante a questdo do
interesse e da participacdo do aluno, desenvolvendo as atividades propostas e interagindo com
0s demais no ambiente virtual. Como exemplo, temos a fala do Professor (1):

Eu vejo a participacdo em todas as atividades, o interesse dele
[aluno] em interagir, seja nos féruns, quando vocé coloca algum
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texto para eles conversarem, darem suas opinides, as peguenas
mensagens enviadas ao professor, pois um aluno que manda
uma mensagem e pergunta algo, tira davidas, € sinal de que ele
estd com uma interacdo maior do que aquele que se preocupa
Unica e exclusivamente em responder ali, de uma forma
impessoal. E vejo que o fechamento é sempre um todo, que tem
gue ser analisado mesmo, sendo vira uma conta matematica e eu
acho que isso ndo é uma boa avaliacdo. (PROFESSOR 1)

A verificacdo da aprendizagem do contetdo € o aspecto mais considerado por sete
(7) professores, que alegam ser este o ponto mais importante do processo avaliativo.
Entretanto, desse grupo de professores, quatro (4) consideram em seus argumentos que é
necessario que haja a verificacdo da integracdo do contetdo a vivéncia profissional do aluno,
nédo bastando apenas a simples memorizacdo de uma unidade de ensino. Para 0s outros trés (3)
professores o importante é apenas atestar o aprendizado do conhecimento transmitido. A fala
do Professor (10) ilustra os argumentos do primeiro grupo, e a do Professor (7) ajuda a

compreender as idéias do segundo:

Basicamente o aluno deve conseguir, a partir da ciéncia,
resolver os problemas da vida dele. Esse ponto de vista é
basico. Entdo, é fundamental que ele consiga entender o
contetdo ndo apenas por entender, e ndo apenas pela sua
utilizacdo, sendo cairiamos num utilitarismo. Mas o contetdo
deve levar o aluno a uma reflex&o sobre o que aquilo contribui
na sua vida profissional e pessoal e de que forma aquilo pode e
deve ser criticado pelo aluno; ndo simplesmente no sentido de
guardar mnemonicamente as informacdes, mas no sentido de
gue ele saiba escolher melhor as suas opcdes profissionais,
independente do que ele esta aprendendo; fazer escolhas ndo sé
pela sua utilizacdo mas também mostrando aspectos éticos,
valorativos. (PROFESSOR 10)

Bom, como a gente esta inserido nesse mundo de natureza
cientifica, a gente esta sempre procurando dar mais énfase, dar
mais valor a essas explicagbes fundamentadas em causos, em
leis, para estar de acordo com a nhatureza do ensino nessa
perspectiva cientifica. Entdo é isso que eu procuro, procurando
fazer com que o aluno dé uma explicacdo Idgica, convincente,
de natureza positiva, ou seja, em fun¢do de dados, em funcéo de
comprovacdo. (PROFESSOR 7)

Autores como Neder (1996, p. 73) defendem que o importante na Educacdo a
Distancia é desenvolver uma autonomia critica no aluno, permitindo que o mesmo elabore
seus proprios juizos e seja capaz de também analisa-los e, dessa forma, “[...] contribuir para
que todos questionem aquilo que julgam saber e, principalmente, para que questionem 0s
principios subjacentes a esse saber”. Cerny (2002, p. 141), citando Ramal (2000), corrobora,

afirmando que, para a formagdo da autonomia dos estudantes, a avaliagdo deve superar 0s
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modelos baseados em saberes fragmentados e curriculos lineares, passando para um modelo
hipertextual, onde o curriculo funciona como uma rede, “[...] interconectando os saberes em

constantes (re) construcao, de forma multidisciplinar [...]".

Um (1) dos professores argumentou que o que ele mais observa é a questdo da
fidelidade na autoria das respostas dadas pelos alunos. Vejamos parte de sua fala, para

entendermos melhor seu posicionamento:

Os aspectos que eu considero mais importantes sdo, em vista de
uma determinada atividade, que ele tenha tido fidelidade em
responder aquela questdo. E que, ao responder aquela questao,
ele tenha feito aquilo com uma linguagem propria, uma
producdo pessoal e analiso dentro da producdo dele uma
coeréncia, uma légica uma consisténcia, uma progressao. Entéo
aquilo para mim € interessante. (PROFESSOR 9)

Podemos notar que nesta questdo, a maioria dos professores contemplou néo
apenas a prova presencial, mas todos os demais instrumentos utilizados na avaliacdo a
distancia, mesmo sem deixar claro, ainda, quais sdo estes instrumentos, 0 que veremos
posteriormente. No computo final da avaliagdo dos seus alunos, todos os professores
consideram a nota da prova presencial, j& que a mesma é obrigatoria por lei, que também

determina que o maior peso na média final deva vir da mesma.

Quanto a participacdo do aluno, é importante ressaltar que s6 ha sentido em
avalia-la se esta for um objetivo do curso e tiverem sido planejadas e desenvolvidas atividades
que tivessem a finalidade de desenvolver o carater participativo do aluno, como lembra Sousa
(1991).

A participacdo do aluno na avaliacdo é a crenca no individuo
como ser humano autodeterminado, capaz de solidariamente
construir o seu destino. E a possibilidade de formar sujeitos
com autonomia, o que é sem duvida uma forma de promocao

do ser humano, o que é essencialmente o significado da
educacdo. (SOUSA, 1991, 150)

E possivel observar que os professores demonstram consciéncia da importancia da
aplicacdo dos contetdos na vivéncia profissional dos alunos, e hd uma preocupacdao do
retorno disso no processo avaliativo. 1sso é apontado por Franco (1991) como importante, ja
que os conteudos que encontram ressonancia na vivéncia do estudante representam
instrumentos Uteis para a compreensdo de sua préatica atual e, importantes elementos para a

revisao e transformacéo dessa pratica.
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Quando indagados sobre a existéncia de dificuldades na realizacdo da avaliacéo
dos seus alunos, apenas um (1) professor afirmou nédo ter problemas, enquanto para os demais
existem fatores que dificultam o processo. Para esse professor, o estabelecimento prévio dos

critérios ja seria suficiente para garantir o bom andamento da avaliagdo. Vejamos a sua fala:

N&o teriam grandes dificuldades. As atividades possuem um
prazo, com um peso previamente definido e de conhecimento
do aluno. As avaliagOes sdo agendadas também, de modo que
ndo haveria muita diferenca em relagdo ao presencial.
(PROFESSOR 3)

Os argumentos do Professor (3) ndo conseguem expressar 0 seu entendimento
sobre 0 processo de tomada de decisdo a partir dos instrumentos aplicados na avaliagdo da
aprendizagem dos seus alunos. Podemos também inferir que ele ndo vé diferencgas entre o
ensino presencial e os cursos oferecidos a distancia, no que tange a avaliagdo da

aprendizagem.

Uma das dificuldades apontadas pelos demais professores diz respeito ao
cumprimento dos prazos por parte dos alunos. Esse argumento aparece nas respostas de trés
(3) professores, que alegam que muitas vezes os alunos dizem ndo terem tempo suficiente
para fazer uma leitura mais aprofundada e desenvolverem com cuidado as atividades

propostas. Como exemplo, temos a fala do Professor (6):

Existe uma dificuldade verbalizada pela maioria: falta de
tempo. O aluno diz que ndo tem tempo. Nao tem tempo de ler
mais vezes o0 conteudo, ndo tem tempo de atender uma atividade
no seu prazo. N&o tem tempo de aprofundar o que ele
pesquisou. Ndo tem tempo. Essa é a dificuldade maior.
(PROFESSOR 6)

Mais uma vez a nao presenca é citada por dois (2) professores como um fator que
dificulta o trabalho do docente na avaliacdo da aprendizagem. Segundo eles, a distancia de
alguns polos e a auséncia de contatos no ambiente virtual acabam por dificultar o processo de
tomada de decisdo na corre¢do das atividades propostas, levando a uma concentragdo maior

na apresentacao do contetido. Vejamos a fala do Professor (4):

E a dificuldade, como eu disse, de ter como pardmetro a prova,
0 papel escrito, principalmente na EAD, porque ndo temos
contato com o aluno fisicamente [presencialmente]. Como ha
muitos polos onde acontecem essas avaliagBes, a gente acaba
conhecendo um pouco mais aqueles que vém aqui durante a
avaliacdo. Mas mesmo assim é um encontro apenas, ou dois
encontros por semestre. Entdo a maior dificuldade que eu vejo é
essa: a gente acaba ficando mais preso ao contetido. N&o que



145

isso seja, na minha opinido, um mal, porque isso faz parte.
(PROFESSOR 4)

Os demais professores citaram problemas como a autenticidade do que é postado
pelos alunos, a nimero de atividades para serem corrigidas e 0 comportamento de alunos que

exigem tratamento de consumidores. Temos, como exemplo, a resposta do Professor (10):

[...] Outro aspecto é essa crise ética que nds temos em relacéo,
por exemplo, ao processo de avaliagcdo. Com esse advento de se
estabelecer um link direto entre os direitos do consumidor com
o direito de um aluno do ensino particular, o que é muito bom
porque melhorou as relagdes e obriga as instituicdes a
melhorarem; mas por outro lado se perdeu um pouco o Vviés da
responsabilidade e principalmente da disciplina de cumprir as
atividades, de procurar estudar sozinho, e de ndo jogar nas
costas dos outros o processo de ensino. (PROFESSOR 10)

Os professores foram questionados se a avaliagdo da aprendizagem dos alunos é
um processo tranquilo ou se gera duvidas nas praticas desses professores. Para trés (3) desses
professores, fazer a avaliagdo é uma atividade sem grandes problemas. Para os demais oito (8)

professores, a avaliacdo da aprendizagem € um processo que gera inquietacées.

Para os trés (3) professores que ndo sentem dificuldades na avaliacdo a experiéncia
profissional é apontada como principal fator que permite maior tranquilidade no processo. Os
argumentos dos professores (4) e (11) ajudam a compreender essa justificativa:

Acho que com a minha experiéncia de 10 anos ndo vejo
dificuldades. (PROFESSOR 4)

E tranqiiilo. A avaliagdo estd no nosso dia-a-dia, entdo ndo
tenho nenhum problema. (PROFESSOR 11)

A questdo da experiéncia profissional é delicada sobre o ponto de vista da
avaliacdo, uma vez que sabemos que os professores podem, dentro de toda essa experiéncia,
reproduzir modelos vivenciados enquanto alunos do ensino presencial, 0 que necessariamente

ndo implicaria em uma boa pratica na Educacdo a Distancia.

Dos oito (8) professores que responderam que possuem inquietagdes, a maioria
apresenta preocupagdo com o processo de tomada de decisdo de maneira a nao cometer
injusticas. Ha também uma preocupacdo com a elaboracdo dos instrumentos, de maneira que
possam realmente contribuir para a avaliacdo da aprendizagem. Vejamos um trecho da fala do
Professor (6):

N&o é muito tranquilo ndo. Principalmente porque no ensino a

distancia vocé, quando avalia, tenta arrancar a certeza de que 0
aluno entendeu. Entdo eu tenho a preocupacdo de apresentar
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sempre formas de avaliacdo que me tragam esse retorno real.
(PROFESSOR 6)

A preocupacdo com a tomada de decisdo e consequente classificacdo do aluno é
bem explicitada na fala do Professor (8). Para ele, um erro pode ocasionar futuros problemas

para o aluno, dentro do curso.

N&o. Avaliar é um processo demorado. Ha uma inquietacdo
nesse processo e hd uma questdo importante, porque se a
avaliacdo ndo for bem feita vocé vai passar o aluno para uma
fase onde ele ird perder um tempo muito maior para se adequar
as outras fases. Entdo ha uma inquietacdo muito grande. Se ele
ndo conseguiu refletir, dar o feedback daquela parte que
avaliou, nas outras partes ele tera dificuldades, o que é pior
ainda. Entdo é uma inquietacdo muito grande. (PROFESSOR 8)

E interessante citarmos os argumentos do Professor (7) quanto as dificuldades do
processo avaliativo, uma vez que ele apresenta uma inquietagdo quanto ao estabelecimento
dos critérios avaliativos, criticando uma homogeneizacéo dos alunos.

A avaliagcdo nunca é um processo tranqiilo. A avaliacdo é
sempre um processo delicado. E dificil e complexo, porque
vocé as vezes quer colocar todos os educandos dentro de uma
mesma perspectiva, quando vocé tem que entender que as
pessoas tém desenvolvimentos diferentes, as pessoas tém
potencialidades diferentes. E a gente quer colocar todos dentro
de um mesmo figurino e a avaliagdo, na nossa cultura, apesar de
ser individualista, a gente ainda quer colocar todos dentro de
um mesmo critério, e isso é, de certa forma, uma dimensdo
cientifica. Mas o ser humano ndo é s cientifico, sO uma
dimensdo cientifica. Ele tem uma outra dimensdo extra-
cientifica e que tem um valor infinitamente maior do que essa

dimensdo meramente quantitativa, objetiva, cientifica.
(PROFESSOR 7)

Depresbiteris (1991, p. 67-68), ao falar da importancia dos critérios de avaliacéo,
defende que “[...] critério de avaliacdo € um principio que se toma como referéncia para julgar
alguma coisa. Parametros, padrdes de julgamento, padrdes de referéncia sdo alguns sindbnimos
de critério”. Complementamos com Luckesi (2002, p. 33), ao afirmar que a avaliagdo “[...] é
um juizo de valor, o que significa uma afirmacdo qualitativa sobre um dado objeto, a partir de
critérios pré-estabelecidos, portanto diverso do juizo de existéncia que se funda nas
demarcacgdes ‘fisicas’ do objeto”. A preocupacdo do Professor (7) procede ainda mais no
contexto da Educacgdo a Distancia, dado o fato de que nessa modalidade de ensino ha uma
heterogeneidade muito maior de alunos, o que dificulta, mas ndo impede, o estabelecimento

de critérios para além do contetdo trabalhado.



147

O Professor (7) deixa claro o seu entendimento da avaliagdo como um processo
que vai além da medida e que requer instrumentos que permitam uma tomada de decisdo que

leve em consideracdo o contexto do aluno inserido no curso.

Um educador, que se preocupe com que a Sua pratica
educacional esteja voltada para a transformacdo, ndo podera
agir inconsciente e irrefletidamente. Cada passo de sua acéo
devera estar marcado por uma decisdo clara e explicita do que
esta fazendo e para onde possivelmente estd encaminhando os
resultados de sua acdo. A avaliacdo, neste contexto, terd de ser
uma atividade racionalmente definida, dentro de um
encaminhamento politico e decisorio a favor da competéncia de
todos para a participagdo democratica da vida social
(LUCKESI, 2002, p. 46)

Quanto ao trabalho com os resultados das avaliagdes, a maioria dos professores
entrevistados demonstra preocupagdo com o uso dos resultados ainda no processo de ensino,
tanto em aspectos relacionados ao tratamento do conteldo, aos métodos de ensino e até
mesmo aos instrumentos avaliativos. Apesar disso, trés (3) professores apontaram a
inexisténcia de reflexdo acerca do processo como um todo, concentrando-se mais em aspectos
de fechamento de média e apresentacdo dos resultados. Como exemplo, temos a fala do

Professor (1):

Né&o t4 dando muito tempo para vocé ficar avaliando depois o
todo porque, basicamente, eu acho que a gente deveria ter um
tempo maior até para fazer uma devolutiva, porque
normalmente acaba um curso e comega outro. Mas vocé
levantou uma boa questdo. Eu acho que é uma coisa pra gente
parar como professor e pensar nisso, de analisar o todo. Vocé as
vezes se contenta em ver a quantidade de aprovados e as vezes é
necessario parar e pensar um pouquinho em quem ficou pelo
caminho, quais as razdes (dificuldades com o sistema,
dificuldades financeiras, satde). (PROFESSOR 1)

Apesar de apontar essa auséncia de reflexdo, o Professor (1) indica que essa se faz
necessaria, e aponta a falta e tempo como uma das causas que dificultam esse processo. Todos
os professores entendem que é importante que haja uma reflexdo. Entre os que ja a fazem,
cinco (5) professores usam os resultados de suas avaliacdes para aperfei¢oar o trabalho futuro
e trés (3) argumentam que usam esses dados na busca pelas causas das reprovacoes e/ou da
evasdo dos alunos durante o curso. Do total de professores, dois (2) criticam de certa forma a
a prova presencial, alegando que a objetividade atrapalha o entendimento de como se deu a

aprendizagem e quais as causas de ndo ocorréncia desta. Vejamos a fala do Professor (8):

O resultado vem desse feedback. Do feedback, da sensibilidade
gue eu tenho para ver como é que eles estdo respondendo e
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depois eu junto essas informacdes [...] e trabalho com essa
avaliacdo. E ai é que eu critico um pouco a questdo da avaliacdo
presencial por isso: porque ela é fechada, ela é unica. E pontual.
Entdo ela tem 70%. A outra ndo. A outra eu trabalho com a
sensibilidade. Eu coloco as atividades, coloco as reflexdes e eu
trabalho... “bom, ele teve dificuldades, mas ele buscou”... entdo
eu trabalno com essa sensibilidade para analisar isso.
(PROFESSOR 8)

Luckesi (2002, p. 74) lembra que *“a avaliacdo de aprendizagem deve ser
entendida, pois, como um processo continuo, descritivo, compreensivo que possibilite analisar
em gue medida o objetivo de oportunizar uma atitude critico-reflexiva frente a realidade
concreta se expressa”. O Professor (10), em seus argumentos, explicita o carater reflexivo da

avaliacdo para o trabalho do proprio professor. Vejamos um trecho de sua fala.

[...] uma boa revisdo analitica sobre as notas é facil, rapida e
muito eficaz, porque ela me d& uma clareza sobre a massa
humana que est4 sendo trabalhada, porque é natural vocé ter
alunos que ndo estudam, com um perfil que ndo modifica e ai
ha uma distorcdo nos dados; mas acho que é essencial olhar
esses dados, até pra vocé refletir como é que vai a sua avalia¢do
em termos de proposta, guardadas as suas limitagdes, pois nédo
existe avaliacdo perfeita. Vocé deve avaliar se ela esta atingindo
0s objetivos, se ta havendo de alguma forma contribuigéo para a
formacdo do aluno, ndo sé pela nota. Isso também é importante.
Eu por exemplo acho que é muito importante que se fagam
discussOes sobre as avaliagBes: ndo é s6 uma corre¢do da prova
e sim uma discussdo sobre as dificuldades [...]. (PROFESSOR
10)

Concluindo, podemos afirmar que cinco (5) dos professores compreendem a
avaliacdo da aprendizagem como um processo e entendem que esta possui caracteristicas
especificas dentro da Educacdo a Distancia, apontando como principais a ndo-presenca e a
linguagem escrita como unico elemento comunicador. H4 uma preocupacdo com a tomada de
decisdo e com o estabelecimento de critérios, mas seis (6) professores ainda denotam uma
valorizacdo do instrumento prova em suas colocacgdes, desconsiderando, em parte, a
importancia do processo formativo presente nos demais instrumentos. Entretanto, devemos
ressaltar aqui a insatisfacdo dos professores com relacdo ao formato do instrumento prova

estabelecido pela instituico.

Aspectos como a interacdo e a participacdo foram pouco citados, apesar dos
professores terem, anteriormente, atribuido grande importancia para as tecnologias e
entendemos que estas provém ferramentas que, se usadas adequadamente, podem permitir
uma troca de experiéncias e construcdo coletiva do conhecimento, o que poderia diminuir as

dificuldades como a ndo-presenca, tao citada pelos docentes entrevistados.
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5.2 As concepcdes sobre avaliagdo da aprendizagem presentes nos
instrumentos e nas propostas de praticas avaliativas dos professores

Procurando responder ao objetivo especifico de identificar os instrumentos de
avaliacdo utilizados e as concepgOes neles presentes, os professores foram submetidos a um
conjunto de questdes referentes ao processo de escolha, elaboracdo e aplicacdo dos
instrumentos utilizados, assim como aspectos relacionados a importancia atribuida a cada

instrumento no processo de tomada de decisdo sobre a aprendizagem dos alunos.

Nesta secdo descreveremos tais instrumentos, seu processo de selecdo e
elaboracdo, assim como discutiremos, com o0 auxilio de nossas referéncias teoricas, as

concepcdes inerentes aos argumentos dos professores entrevistados.

5.2.1 O processo de elaboracdo dos instrumentos avaliativos

Os professores foram questionados sobre o processo de elaboracdo de seus
instrumentos avaliativos e os critérios por eles utilizados. Precisamos esclarecer que nado
especificamos, em nenhum momento, sobre quais instrumentos estavamos falando no
momento da entrevista, uma vez que queriamos obter informacfes sobre toda a acdo
avaliativa do docente, e ndo apenas do momento da prova presencial. Entretanto, pelos dados
obtidos, poderemos observar que o foco das respostas dos professores, na sua grande maioria,

foi 0 instrumento prova.

Quando indagados sobre o processo de elaboracdo dos seus instrumentos
avaliativos, os professores entrevistados apresentaram argumentos que podem ser agrupados
em duas categorias. A primeira refere-se aos professores cujo processo se da por meio de
pesquisa e busca em materiais da area da disciplina, e outra de total autoria dos docentes.
Apenas um (1) professor expressou ambas as praticas, dizendo que possui um banco de
questdes no qual seleciona o que sera utilizado em seus instrumentos, mas acaba por produzir,

ele préprio, a grande maioria das questdes.

Do total de professores entrevistados, seis (6) expressaram, em suas respostas, que

0 processo de elaboracdo de seus instrumentos é um trabalho de pura autoria, ou seja, € 0
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proprio professor quem elabora seus enunciados. A elaboracdo dos instrumentos avaliativos é
um processo de busca e selecdo de materiais para quatro (4) dos professores entrevistados.

Como exemplo, temos a fala do Professor (1):

Sempre buscando informagdes em algum lugar. Na EAD eu me
sinto numa inquietacdo permanente. Ndo tenho a mesma
seguranca que eu tenho nos presenciais, porque eu sempre
guero buscar uma coisa nova, ver alguma experiéncia que foi
positiva. Eu acredito que isso ajuda muito. 1sso € um estimulo
muito grande, pois vocé sai da acomodacdo tranquilamente.
(PROFESSOR 1)

Percebemos também, na fala do Professor (1), que hd uma inquietacdo deste com
relagdo a busca por novidades, como um meio de melhorar sua propria pratica, o que vem ao
encontro do que afirma Haydt (1997) sobre o uso da avaliagdo como um meio de reflex@o
sobre a propria préatica, por parte do professor. No contexto da Educacdo a Distancia, isso se
evidencia ainda mais, uma vez que esta modalidade de ensino traz no seu bojo uma

possibilidade de dinamismo propiciado pelo uso correto das tecnologias.

Entendemos que o processo de elaboragdo de instrumentos avaliativos deve
contemplar ndo apenas as caracteristicas do instrumento em si, mas todo um conjunto de
aspectos pedagogicos inerentes ao modelo de Educacdo a Distancia empregado. Assim, 0s
professores, selecionando materiais ou criando-o0s sozinhos, devem levar em consideragdo o

projeto pedagdgico ao qual o curso pertence.

A avaliacdo da aprendizagem escolar adquire seu sentido na
medida em que se articula com um projeto pedagdgico e com
seu conseqiiente projeto de ensino. A avaliagdo, tanto no geral
quanto no caso especifico da aprendizagem, ndo possui uma
finalidade em si; ela subsidia um curso de acdo que visa
construir um resultado previamente definido. (LUCKESI, 2002,
p. 85)

Nesse mesmo questionamento, pudemos perceber que apenas dois (2) professores
abordaram, em suas respostas, todo o conjunto de instrumentos, e ndo apenas a prova
presencial. Os demais professores foram bem diretos, falando claramente sobre a prova.
Assim como Andrade (1998, p. 51), entendemos que “[...] um sistema de avaliacdo na
Educacdo a Distancia deve ser planejado e organizado de forma que possa desenvolver
diversas modalidades de avaliacdo para serem realizadas em diferentes momentos”, e que
devem ser utilizadas “diversas técnicas e instrumentos sempre adequados aos objetivos e aos

contetdos de ensino e aprendizagem”.
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E, devido a relacdo didatica entre professor e aluno ocorrer
distante no tempo e/ou no espago, creio que tanto a hetero-
avaliacdo' quanto a auto-avaliagdo de carater formativo, devem
ter importancia equivalentes no processo de avaliacdo para que
sirvam, de fato, como suporte para a retroalimentacdo da
aprendizagem. (ANDRADE, 1998, p. 51)

N&o queremos afirmar aqui que os professores entrevistados ndo facam uso de

instrumentos além da prova presencial, ja& que sabemos e descrevemos que as orientacdes

institucionais indicam a existéncia dessa avaliagcdo ndo-presencial. Apenas queremos salientar

que, em varios guestionamentos, os professores se preocuparam mais em relacionar suas

respostas ao instrumento prova. A maioria dos professores considera importante a elaboracéo

de instrumentos que permitam uma reflexdo dos alunos sobre o conteudo trabalhado, com

aplicacdo no dia-a-dia profissional do académico. Situacdo essa que, na nossa opinido, deve

ocorrer tanto no ensino presencial quanto na Educacéo a Distancia. Vejamos, como exemplo,

parte da fala do Professor (5):

Eu busco colocar o que é essencial da minha disciplina: é que
ele [o aluno] aprenda alguns resumos basicos que ele vai
utilizar no dia-a-dia dele, o que é importante que ele aprenda.
As vezes podem dizer “mas isso é o basico”, mas € isso que ele
tem que aprender. (PROFESSOR 5)

Todos os professores demonstram uma preocupacdo, diretamente relacionada ao

instrumento prova, em elaborar questdes que tenham conformidade com o conteudo

trabalhado na disciplina. O Professor (9) deixa essa idéia bem clara em seus argumentos:

A minha prova presencial procura ser bem direta com o texto,
até porque em qualquer outra situagdo fora do texto o aluno tem
o direito de questionar que ele nem viu isso. Entdo, é bem
restrita ao conteudo do texto, inclusive a enunciados e conceitos
que ndo estdo tanto em textos agregados, mas o conteldo
mesmo, na letra grande do texto. Entéo essa fidelidade ao texto
pra ndo ter complicacdo. Acho que a EAD tem muito de
objetividade. N&o tem muita invencdo. (PROFESSOR 9)

A questdo da selecdo do conteido também aparece na fala do Professor (6),

deixando bem claro que usa 0 mesmo processo de elaboracdo do ensino presencial:

A elaboracdo da prova € muito semelhante a que eu realizo
quando faco a prova do presencial. Alias, eu diria a vocé que eu
ndo faco com nenhuma diferenca entre a do presencial e do a
distancia. E bom que meus alunos ndo saibam, mas, as vezes, a
prova € a mesma. Entdo eu simplesmente analiso qual é o

! Refere-se a avaliagdo feita por outros sujeitos e néo pelo préprio aluno.
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contetdo a ser abrangido — e aqui entre n6s no geral é todo o
conteudo trabalhado — e eu ndo excluo itens. Ao visualizar o
contetido, entdo eu procuro identificar quais sdo as partes
principais deste conteldo e ai tento traduzir essas partes
principais em questdes que possam me trazer respostas
demonstradoras de assimilacdo. Mas eu ndo me atenho apenas
aquilo que eu acredito que seja o principal. Eu mesclo essas
questdes também com partes do contelido que nem sempre sao
consideradas principais e € uma mesclagem de tal forma que o
aluno pode perfeitamente, numa mesma questdo, ter que
demonstrar conhecimento do que é geral mas também do que é
especificol...]. (PROFESSOR 6)

A preocupacdo demonstrada pelo Professor (6) expressa um certo carater
conteudista no seu processo de elaboracdo. Entendemos que é necessario verificar sim a
aprendizagem do conteudo trabalhado na disciplina. Mas isso ndo significa que todo o
conteddo seja abrangido num Unico instrumento, mesmo porque, durante toda a disciplina,
parte da aprendizagem desses conteidos ja poderia ser verificada, com outros instrumentos,
gue diminuissem um pouco a carga de contetdos da prova. Podemos inferir, assim, que para
esse professor, o instrumento que realmente valida a aprendizagem é a prova presencial e, por
esse motivo, é que ele acaba por abranger todo o seu conteudo, ja que sabemos que 0S
professores tém total autonomia para selecionar seus contetidos e elaborar suas questdes,

tendo apenas o cuidado de atender ao formato estabelecido pela instituicéo.

A avaliacdo é um processo que acompanha toda a trajetéria das
atividades de ensino, sejam presenciais ou desenvolvidas em
cursos a distancia, mediados pelas mais diferenciadas
tecnologias. (KENSKI et al., 2006, p. 80)

[...] o importante n&o € avaliar o resultado final de forma isolada
(como ocorre no ensino tradicional). Importa observar o
processo em sua continuidade, buscando conhecer a reflexao do
educando, que relacBes ele estabelece e que operacBes ele
realiza ou inventa. (PRIMO, 2006, 48)

Ao deixar claro que suas avaliagdes muitas vezes sdo as mesmas aplicadas no
ensino presencial, o Professor (6) também indica uma transposicdo de suas praticas, o que
muitas vezes ndo € garantia de sucesso na Educacdo a Distancia, pois, como ja discutimos, as
especificidades inerentes as modalidades de ensino ndo permitem total e imediata
transferéncia de métodos entre elas. Assinalamos ainda que nesse processo de transposi¢édo de
praticas do ensino presencial para o a distancia, o professor, pela sua experiéncia no ensino
presencial, até mesmo como aluno, desconsidera as caracteristicas do processo de ensino e
aprendizagem na Educacéo a Distancia ao propor sua pratica avaliativa, acreditando que o que

funcionou no presencial obrigatoriamente funcionara em um curso a distancia. A pratica
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pedagodgica, e consequientemente a avaliacdo, na Educacao a Distancia, implica em repensar o

proprio paradigma educacional, como defende Cerny (2002).

Entendemos que um dos primeiros passos [para resgatar a
avaliacdo como uma possibilidade de didlogo] é a educacéo
assumir o paradigma do ensino centrado no aluno em oposicao
ao paradigma que centra o ensino no professor. Repensar a
avaliacdo no processo de ensino/aprendizagem é tarefa urgente,
superando os traumas e as magoas deixados ao longo do tempo,
tanto por alunos como por professores. (CERNY, 2002, p. 143)

[...] nossa meméria educativa exerce uma influéncia que precisa
ser reconhecida, pois ndo podemos esquecer que, como adultos,
a maioria de nos é originaria do sistema convencional e
presencial de educacdo, o que influencia e pode condicionar
nossas concepcdes, nossas maneiras de perceber, de organizar,
de avaliar 0s processos, 0s materiais, 0s contetidos, de maneira
frequentemente implicita, até mesmo inconsciente. Isso ocorre
porque estamos influenciados pela forgca pedagdgica de nossas
praticas sociais, individuais e coletivas, dos conhecimentos
existentes, do cotidiano de nossa formacgdo, experiéncia e
trajetoria, como aprendizes e ensinantes, e também de nossa
experiéncia prévia com os meios, linguagens e textos.
(FIORENTINI, 2003, p. 31)

Percebemos também, na fala de parte dos professores, que existe um cuidado com

relacdo ao que seréd exigido do aluno nos instrumentos, no sentido de ter coeréncia com o

conteddo que foi trabalhado e com a metodologia que foi empregada. Como exemplo, temos

parte da fala do Professor (5):

[...] os meus exercicios ndo sdo muito diferentes dos que eu
aplico na prova, porque eu acredito que aquele momento néao é
momento pra fazer pegadinha, de reinventar a roda. E também
tem o seguinte: que da forma que vocé vai trabalhando em sala
é a forma que ele estd sendo incentivado a buscar daquela
maneira. Entdo quando vocé comeca a inventar na prova, Vocé
ndo estd dando o direito dele fazer aquilo que ele aprendeu.
(PROFESSOR 5)

Entretanto, é necessario que reflitamos sobre a elaboracdo dos instrumentos néo-

presenciais no sentido de sabermos se estes estdo, ou ndo, sendo subutilizados como

instrumentos de preparagdo para 0 exame. Para isso € necessdria uma andlise de tais

instrumentos, que sera apresentada na secao 5.2.3.

Acreditamos que a avaliacdo ndo-presencial tem um papel muito mais importante

do que a mera preparacdo para a prova presencial, dado seu carater formativo. Andrade (1998,

p. 48), citando Aretio (1994), afirma que “a avaliagdo a distancia é usada com funcéo

formativa e ocorre durante o processo de estudo, enquanto a avaliagéo presencial tem a fungéo
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de classificar e certificar a aprendizagem e, em geral ocorre ao final do processo de
formagéo”. Aretio (2002, p. 298, traducdo nossa) complementa afirmando que “este tipo de
prova [presencial] é recomendavel, e até imprescindivel, em matérias e cursos que implicam
em classificacdo, titulo ou crédito de carater oficial”. Entretanto, queremos lembrar que a
funcdo formativa ndo pode ser confundida com preparacdo para testes e exames, mas sim
como parte do processo de tomada de decisdo sobre o desempenho dos alunos e o0s

encaminhamentos necessarios para a melhoria do processo de aprendizagem.

Entendemos também, na fala do Professor (5), que 0 mesmo tenta expressar que
ndo gosta de elaborar provas que tenham como objetivo fazer apenas com que o aluno tenha
dificuldades na resolugdo. Veremos na analise dos instrumentos que, ao tentar evitar esse tipo
de prova, o professor pode acabar reproduzindo nesse instrumento os enunciados adotados em
suas atividades, com poucas alteracdes. De certa forma, o aluno acaba por ser preparado para
a prova de tal maneira que, caso Ihe seja apresentada uma situacdo dentro de um enunciado
um pouco diferente do que ele ja esteja acostumado, este pode ndo conseguir éxito no

entendimento e na resolucéo.

Quatro (4) professores questionam a padronizagdo do instrumento prova com
questdes objetivas, alegando que esse formato muitas vezes impede a elaboracdo de questdes
com enunciados mais proximos do ideal desses professores. Em sua argumentacdo, o

Professor (8) ajuda a compreender essa opinido:

No meu caso, como sdo questdes objetivas, a prova €
padronizada, eu tenho uma dificuldade muito grande em criar
essa prova, porque eu queria uma reflexdo como, por exemplo,
um caso empresarial, como é que eu vou colocar isso dentro de
uma prova objetiva? Entdo é dificil ver se o cara refletiu, porque
vocé coloca ali respostas; entdo ndo é reflexdo do cara, vocé
estd colocando, induzindo ele a responder alguma coisa. Entéo,
eu sempre busco trazer uma reflexdo que o faga refletir mais. S6
que isso é dificil. E dificil a montagem dessa prova. Eu busco
reflexdo, por exemplo, nas questdes de tomada de decisdo.
“como vocé toma a decisdo nesse caso?”. S6 que vocé coloca
ali cinco questd@es [alternativas] pra ele responder, entdo vocé ja
esta limitando. Entdo essas sdo as minhas dificuldades, mas essa
é a avaliacdo que a gente utiliza. (PROFESSOR 8)

Todos os professores indagados afirmam que possuem total liberdade na
elaboracdo dos seus instrumentos, mas dois (2) ainda questionam o modelo adotado pela
instituicdo. Como exemplo, temos a fala do Professor (10):

As questdes eu tenho total liberdade para elaborar. A limitacdo
é que todas as provas sdo com alternativas de respostas. Essa é
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uma discussdo que nos estamos fazendo. Eu particularmente
sou contra, mas sou voto vencido e devo seguir a deliberagdo da
instituicdo. Entdo nds temos este modelo onde a prova deve ter
guestdes minimas e maximas. Minimas para o aluno ndo ter um
prejuizo muito grande se ele errar e maximas pra ele nao gastar
também trezentas mil horas fazendo a avaliacdo. Entdo existem
duas limitacdes: quantidades minimas e maximas de questfes e
todas elas devem ser com alternativas de respostas.
(PROFESSOR 10)

Para Aretio (1994), citado por Andrade (1998, p. 50), “as provas objetivas tém por
fim levar os alunos a demonstrar possuirem conhecimentos, habilidades e atitudes, com a
particularidade de que a pontuacdo nunca depende da opinido ou juizo de valor do professor,

ja que podem ser corrigidas mecanicamente”. Bloom et al. (1983) complementa, afirmando:

A objetividade da avaliagdo esta ligada ndo sé a imparcialidade,
mas também a precisdo e a validade. Ndo importa quanto 0s
itens de um teste correspondam a tabela de especificacGes dos
resultados desejados, se qualquer elemento da avaliacdo
contiver imprecisGes ao ser posto em pratica, a validade do
contetdo diminuirad. (BLOOM et al., 1983, p. 92-93)

Em nossa opinido, com base em Haydt (1997), a qualidade de um instrumento
estd muito mais ligada a elaboracdo do que a natureza do mesmo. “Por isso, um teste so sera
realmente valido e fidedigno se suas questdes forem bem elaboradas. E a boa construcio das
questdes que garante a validade e a fidedignidade do teste, ou, melhor dizendo, a sua
qualidade” (HAYDT, 1997, p. 95). Assim, Haydt (1997) aponta que, para que se elabore um
bom instrumento com essas caracteristicas de objetividade é necessario: conhecer
adequadamente o conteldo a ser avaliado; ter objetivos claros e definidos; conhecer as
técnicas de construcdo de testes; expressar as ideias por escrito de forma clara, precisa e

concisa, usando uma linguagem adequada ao nivel dos alunos.

Assim, acreditamos que também é papel da instituicdo de ensino pesquisada, e de
todas as que pretendem ter um ensino de qualidade, prover orientacdo pedagdgica sobre a

avaliacdo e a construgdo de instrumentos avaliativos.

Quando questionada, a coordenacdo pedagogica afirmou que os professores

recebem este tipo de orientacéo:

Eles recebem uma orientacao sobre como elaborarem as provas.
Nos temos uma espécie de manual que é passado sempre para
os professores, para que ndo sejam todas as perguntas dificeis,
ou muito faceis, que tenha uma proporcdo na dificuldade das
questdes, que ndo tenha perguntas ambiguas, que ndo tenha
“todas estdo corretas” ou “todas estdo incorretas”. Entdo, quanto
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a isso eles tém uma orientacio. (COORDENADORA
PEDAGOGICA)

Os professores também confirmam que 0s instrumentos passam por uma
supervisdo pedagdgica, mas enfatizam que sdo considerados apenas 0s aspectos referentes a
clareza dos enunciados e a questdes gramaticais na redacdo desses instrumentos. Fica claro
também que essa revisdo se da no instrumento prova. Dessa forma, como ja haviamos
apontado, é de responsabilidade total do professor a escolha do conteldo a ser abordado,

assim como o nivel de suas questdes na prova presencial.

Entendemos que é necessaria uma reflexdo sobre o tipo de orientagdo que 0s
professores pesquisados recebem, no sentido de que estes entendam a diferenca entre
avaliacdo e instrumento, e consigam perceber a importancia real do cuidado na elaboracdo dos
instrumentos avaliativos. Assinalamos ainda que a orientacdo sobre graus de dificuldade é
necessaria e auxilia o professor, mas ndo permite a ele a compreensdo ampla do significado

do processo avaliativo dentro do processo de ensino e aprendizagem.

Os professores foram questionados sobre os critérios que eles utilizam na selecéo
de atividades e elaboracdo de enunciados para os seus instrumentos avaliativos. Todas as
respostas se concentraram no instrumento prova. Do total de professores, oito (8) afirmaram
ter como critério principal a selecdo dos conteudos a serem exigidos na prova, como podemos
ver nos argumentos do Professor (10), enquanto trés (3) professores consideraram importante

uma distribuicdo das questbes por grau de dificuldade, como apontado na fala do Professor
(2):

Com base no contetido e no tipo de proposta da disciplina. Se
eu tenho uma disciplina que é uma disciplina aplicada a
guestdes mais pontuais do curso, entdo obviamente eu vou
trabalhar muito mais com estudo de caso a parte mais utilitaria.
Mas sempre contextualizando também com uma critica, vendo
se estd bom ou esta ruim. Agora se eu tenho, por exemplo, uma
disciplina que tenha um perfil mais tebrico, mais de
fundamentacdo, entdo ai eu vou partir para um trabalho mais
objetivo. Nesse caso 0s seminarios sdo mais interessantes, 0s
debates, as discusses, as relacdes com a realidade ficam muito
mais interessantes. Entdo tudo depende da disciplina e do
momento da disciplina, da proposta da disciplina.
(PROFESSOR 10)

Eu tenho um critério de percentual de questbes. Por exemplo,
15% tem que ser bem facil, ai eu tenho depois em torno de 65%
média, e ai eu tenho um percentual de dificil e muito dificil.
Porque eu vejo que numa prova o aluno tem que tirar pelo
menos a média que a instituicdo esta cobrando dele. Entdo com
0 que eu jogo de faceis e médias ja vai chegar aos 80%. Entéo
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na verdade eu tenho 10% acima da média da instituicdo. Entdo
essa € a minha preocupacao. (PROFESSOR 2)

Assim, quanto ao grau de dificuldade de suas questdes na prova, a maioria dos
professores (9) afirmou que faz uma classificacdo destas em féceis, medias e dificeis,
enguanto dois (2) ndo fazem esse tipo de distingao.

Entre os nove (9) professores que fazem uma classificacdo das questdes, 0s
argumentos denotam que ha uma preocupacdo em fazer uma distribuicdo destas no
instrumento prova, de maneira que os alunos sempre tenham questdes faceis, médias e dificeis
distribuidas uniformemente, o que, na opinido dos professores entrevistados, ndo dificultaria

tanto a resolucdo da prova. Como exemplo, temos a fala do Professor (10):

Sim, eu classifico. Eu fago essa classificagdo de fécil, médio e
dificil, mas a pontuacdo é mais ou menos linear. Tem provas
que eu faco distincdo de pontuacdo. No ensino a distancia eu
faco linear, todas as questdes valendo a mesma pontuacéo. 1sso
quer dizer que nas faceis ele tinha que atingir aquela pontuacéo
mesmo, as médias também sdo um objetivo que ele deve
alcangar; nas dificeis, apesar de alguns acharem que a
pontuacdo deveria ser maior eu acho o contrario. A pontuagdo
tem que ser a mesma porque se a questdo for dificil e ele ndo
conseguir, ele ndo deixou de cumprir as atividades basicas.
Entdo ele atingiu o objetivo. Se eu pontuo em demasia as
dificeis, eu estou colocando um peso elevado naquilo que é
excepcional e ndo estou valorizando aquilo que € o
fundamental. Entéo eu acho que a pontuacdo sendo linear com a
diferenciacdo do tipo de avaliacdo acaba sendo mais justo pra
chegar a uma nota que seja mais justa possivel. Mas isso nao
significa que ndo dé pra fazer diferenciacdo de nota. Depende
muito da questdo, do tipo de questdo, com desdobramentos,
onde vocé pode fazer essa diferenciacdo. (PROFESSOR 10)

A afirmagéo do Professor (10) nos leva a inferir sobre o conteldo das questfes e
sua relacdo com o nivel de dificuldade atribuido pelo professor. Para isso, se faz necesséria a
analise dos instrumentos avaliativos propostos pelos professores, o que faremos a partir da

proxima secao.

Os professores entrevistados também afirmam que a maioria das questdes
elaboradas é de autoria prépria. Apenas dois (2) professores afirmaram fazer distingdo entre
as questdes utilizadas em provas presenciais e as elaboradas para os demais instrumentos
utilizados, enquanto nove (9) disseram que ndo fazem este tipo de classificacdo. Vejamos,
como exemplo, a fala do Professor (7):

O tempo todo a gente se serve de banco de dados e muitas vezes

a gente estd sempre inovando e existe esta situacdo de vocé
usufruir de algo que ja esta pronto. Eu procuro também criar,
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inovar, formular novas formas de avaliagdo. Eu fago pouca
distingdo. Para mim prova, exercicio, trabalho, tem um carater
avaliativo, estd sempre quantificando. Uso sempre um critério
de zero a dez, seja prova, trabalho, exercicio, uso sempre esse
critério, dou preferéncia a esse critério a outros critérios de
pontos, de conceitos. Mas como eu disse o conceito em virtude
de conversas, fruto do dialogo com o aluno, a gente também
transforma isso em quantificacdo, que o sistema quer que eu
expresse a avaliagdo em nimeros, em quantidade numérica e
ndo em conceitos. A gente vai sempre trabalhando e traduzindo
conforme a escola, com a proposta pedagogica da instituicdo.
(PROFESSOR 7)

Os nove (9) professores que ndo possuem questdes previamente elaboradas para
provas argumentam que € necessario que estas sejam adequadas as peculiaridades da
disciplina e do contetdo trabalhado naquele momento. Em disciplinas exatas, as questdes
acabam sendo um pouco parecidas, mas mesmo assim eles afirmam desenvolver sozinhos a

maioria de suas questdes. Os argumentos do Professor (6) ajudam a compreender essa visao.

[...] entdo de uma prova para outra, ainda que se refiram a
turmas diferentes, eu procuro modificar essas questdes porque
eu tenho sempre a preocupacéo de mudar a questdo para atender
aquelas peculiaridades da dindmica ocorrida com os alunos
naquela disciplina. Entdo, se no semestre passado eu usei uma
determinada quest&o, agora eu posso usa-la? Posso. As vezes eu
uso sim, mas primeiro eu faco uma pergunta: o que nos vimos
nesse semestre exigiria alguma modificacdo nessa questdo?
Entdo eu procuro modifica-la para que ela fique mais coerente
com aquilo que tiver sido o envolvimento do aluno, para que ela
seja mais coerente com a dinamica no processo de ensino que
nos tivemos naquela fase. (PROFESSOR 6)

O Professor (6) imprime um carater formativo ao refletir sobre os instrumentos
que ele utiliza para avaliar a aprendizagem de seus alunos. Também entendemos que isso
deve ser feito com todos os instrumentos, inclusive, e principalmente, com a prova presencial
que, muitas vezes por ser um instrumento terminal e formativo, acaba ndo recebendo uma

reflexdo do professor, ap0s sua aplicacao.

Ainda sobre a selecdo e elaboracdo de questbes, os professores descrevem
diversos critérios. Do total de entrevistados, trés (3) consideram o conteddo em si, trés (3)
levam em consideracdo a aplicacdo do contetido em situacdes praticas e dois (2) elaboram a
partir dos exercicios trabalhados durante a disciplina. Temos ainda o grau de dificuldade, a
busca em banco de questbes proprio e a selecdo de questdes de concursos, com uma (1)

manifestacdo cada.
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E interessante destacarmos a afirmacdo do Professor (10), que estabelece uma

relacdo entre o instrumento prova e a metodologia empregada durante a disciplina:

As minhas provas sempre sdo inéditas. Eu nunca repito
questbes de prova. A forma da prova pode se repetir,
principalmente porque depois de um tempo vocé verifica que,
fazendo daquela forma, ela tem uma resposta mais satisfatéria.
E também porque a forma tem a ver com o método de ensino
gue vocé usa. Se ha um ensino onde eu proponho muito estudo
de caso, € natural que a prova tenha que ser dessa mesma forma.
As minhas provas devem ter naturalmente a mesma
metodologia aplicada nas avaliacbes ao longo da disciplina.
N&o posso numa prova usar uma metodologia completamente
diferente daquela que estou usando em sala de aula. Poder eu
posso, mas eu acho que isso ndo esta adequado. Como a minha
prova esta dentro de uma convivéncia, entdo o0 meu instrumento
deve ter relacdo com a minha convivéncia com os alunos e com
as formas de atividades que eu proponho ao longo da disciplina.
Entdo ela segue mais ou menos esses padrdes. A prova deve ter
relagdo com a minha convivéncia semestral com as atividades, o
tipo de proposta de atividades que sdo feitas ao longo do
semestre. Ela apenas vai separar, vai distinguir um momento
pra fazer isso. (PROFESSOR 10)

O depoimento acima demonstra que a avaliacdo da aprendizagem, vista aqui como

um processo, deve ter consonancia com o projeto pedagdgico ao qual o curso esta submetido.

Queremos deixar claro, entretanto, que manter a metodologia aplicada durante o processo

formativo ndo implica, necessariamente, em reproduzir modelos de perguntas no processo

somativo.

A avaliacdo presencial é o tipo de avaliacdo na qual os
instrumentos de coleta de informagdes sdo aplicados com
tempo, espaco e situacdo rigidamente delimitados. Nesse caso,
todos os alunos se encontram na mesma situagdo. Enquanto a
avaliacdo a distancia é aquela em que os alunos realizam as
atividades de avaliacdo com espaco e situacdo livres, com data
limite ou ndo para entregar os trabalhos ou provas realizadas.
(Aretio (1994) apud ANDRADE, 1998, p. 47)

Como elucida Andrade (1998), ao citar Aretio (1994), cada modalidade de

avaliacdo tem sua funcéo. Por isso ndo acreditamos que seja coerente uma mera reproducéo

de instrumentos para que haja um bom desempenho final dos alunos. Essa pratica pode nos

inserir no risco de cairmos na pratica de preparacdo para 0 exame, como destaca Luckesi

(2002). Além disso, sabemos que cada funcdo da avaliacdo — diagndstica, formativa e

somativa — implica em instrumentos com caracteristicas préprias. Quando analisarmos 0s

instrumentos, verificaremos como se da essa proposta de prética.
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5.2.2 Os instrumentos utilizados pelos professores

Buscando identificar os instrumentos utilizados pelos professores no processo de
avaliacdo da aprendizagem dos seus alunos, os professores responderam a questionamentos
referentes a variedade de instrumentos e aspectos relativos a elaboracdo e aplicacdo dos

mesmaos.

Quando questionados sobre a utilizacdo de outros instrumentos além da prova
presencial, todos os professores apontaram pelo menos um instrumento. Todos 0s professores
(11) consideram as atividades obrigatorias, quatro (4) fazem uso da participacdo, trés (3) usam
o forum e trés (3) aplicam o batepapo. Temos ainda, como instrumentos citados, 0s exercicios
de auto-correcdo, videos e verificacdo dos acessos ao ambiente, com duas (2) citacbes cada,
além do uso de atividades extras, citadas por um (1) professor. Para melhor visualizacdo
destes dados, estes foram sistematizados na Tabela 04.

Tabela 04 - Relacdo de instrumentos avaliativos utilizados pelos professores entrevistados

Instrumento Professores que utilizam

Atividades obrigatorias 11
Atividades extras

Forum de discusséo

Exercicios de auto-correcédo
Bate-papo (chat)

Reflexbes sobre videos propostos
Participacdo/interacéo

N AN WO N W

Acessos ao conteudo do ambiente virtual

Fonte: organizado pelo autor, a partir da coleta de dados (2007).
*Qs dados referem-se a quantidade de argumentos expressos pelos entrevistados e ndo ao nimero de sujeitos.

Podemos ver que h& uma distribuicdo onde ndo h& um instrumento que se
sobressaia muito em quantidade de citacdes, com relacdo aos demais, com excecdo das
atividades obrigatdrias (que podem contemplar questdes dissertativas, objetivas e pesquisas),
gue sdo aplicadas por todos os professores entrevistados porque, institucionalmente, sdo
definidas como instrumento para a avaliagcdo da aprendizagem dos alunos. Elas constam no
material impresso que os alunos recebem para cada disciplina e ttm um prazo a ser cumprido
em cada unidade de ensino. Discutiremos com mais profundidade a questdo do prazo na se¢édo

5.3. Vale ressaltar aqui que as atividades propostas para o forum e/ou o bate-papo também
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podem ser consideradas obrigatorias, mas levamos em consideracdo a ferramenta na retirada
dos dados, lembrando que o que nos interessa € o processo de elaboracdo das questdes

propostas em tais instrumentos.

Além das atividades obrigatorias, apenas um (1) professor afirmou que costuma
propor atividades extras aos alunos. Mesmo nédo sendo obrigatorias, estas sdo consideradas em
possiveis situacdes de tomada de decisdo, como o arredondamento de uma media, por
exemplo. Vejamos um trecho dos argumentos do professor:

[...] eu lango também algumas tarefas de participacdo optativa.
Sao as chamadas atividades livres e, como eu disse ha pouco,
algumas dessas atividades livres tem se revelado muito
eficientes como catalisadoras da atencdo do aluno. Essas
atividades livres tém uma missdo, digamos, um pouco mais
complementar desse processo de ensino e aprendizagem, mas
elas também sdo utilizadas por mim como elementos
avaliativos, quer dizer, eu me baseio também nelas pra ter uma

idéia de qual estd sendo o aproveitamento do aluno.
(PROFESSOR 6)

O férum de discussdo é um instrumento apontado por trés (3) professores, que
afirmam ser uma ferramenta rica de interacdo, e que permite avaliar com cuidado a
participacdo do aluno no decorrer da disciplina. O forum € usado para a discussdo de casos

especificos, unidades de ensino e esclarecimento coletivo de duvidas.

[...] o férum é uma ferramenta bem legal de trabalhar com os
alunos para a troca de idéias, porque as vezes a divida de um
acaba ajudando os outros, ou até coloca uma idéia e ndo é
aquilo e a gente coloca pra debate e acaba tomando um rumo
bem interessante. Entdo eu acho essa ferramenta uma das mais
interessantes que eu utilizei. (PROFESSOR 11)

Nesse sentido, Barilli (2006, p. 164) entende que o forum representa uma “[...]
potente ferramenta pedagogica capaz de viabilizar a troca de ideias, debate e contato com
outras realidades profissionais e sociais”. Entretanto, enfatiza que “[...] para que o forum seja
efetivamente considerado como elemento do processo avaliativo, é necessario que se
estabelecam critérios de avaliacdo ligados a participacdo do aprendiz”. Esses critérios podem
ser denominados como: consciéncia dos debates; clareza e interagdo. Em suas falas, os
professores entrevistados que afirmaram fazer uso dessa ferramenta demonstram considerar

apenas a questéo da participagdo dos alunos nos debates.

Pode-se perceber que a discussdo em rede tem um duplo valor.
Ela promove o choque das idéias do sujeito com as dos colegas
[...] e uma reflexdo sobre as préprias idéias (resultando em
processos de tomada de consciéncia). (PRIMO, 2006, p. 45)
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Dois (2) professores apontaram o uso de exercicios de auto-corre¢cdo como
instrumento avaliativo. Esta ¢ uma funcionalidade oferecida pelo ambiente virtual utilizado
pela instituicdo, onde o aluno pode responder a um questionario e obter o resultado do seu
desempenho, avaliado automaticamente pelo sistema, mediante um gabarito pré-definido pelo

professor no momento da criagdo do exercicio.

Desta maneira, o estudante comprova frequientemente qual é o
seu grau de progresso na aprendizagem. Se responde
corretamente, sua aprendizagem pode ficar mais solidificada. Se
a resposta for errdnea, pode motiva-lo a estudar novamente o
material ou a buscar informacgdes complementares. (ARETIO,
2002, p. 296, traducdo nossa)

Entretanto, esses professores ndo deixam claro se, no momento da avaliacdo,
consideram o desempenho do aluno ou apenas a sua participagdo na ferramenta. Aretio (2002)
também defende que se deve sugerir ao estudante onde se encontra o erro e dar orientacdes
para a busca da resposta, e ndo apenas deixa-lo realizar os testes e visualizar seu escore de

desempenho.

Dos professores entrevistados, trés (3) fazem uso da sala de bate-papo (chat) para
interagir com seus alunos e fazem dessa interagcdo um instrumento para a avaliacdo do
desempenho dos académicos. Apesar de ser considerada uma ferramenta que requer muito
trabalho do professor para a conducdo da conversa, 0 bate-papo é visto como importante
instrumento de interagdo e aprofundamento de idéias, além de ser um momento sincrono para

o esclarecimento imediato de davidas.

O uso educacional dos chats, das listas de discussdo e dos
féruns cria um clima que provoca os educandos e favorece o
estabelecimento de relacBes cooperativas. Com isso, “0s
esquemas de pensamento de cada um véo se tornando mais
complexos, em fungdo dos novos elementos que vdo se
agregando, a medida que o trabalho e o didlogo avancam”.
(Magdalena e Costa (2003) apud PRIMO, 2006, p. 45)

Para Silva (2006, p. 28), “a sala se aula online, equipada com interfaces como
chat, blog, forum e portfdlio, permite autonomia, dialdgica, interatividade [...]”. O autor
defende que essas caracteristicas vem ao encontro de tudo aquilo que Hoffmann (2004)
destaca como “linhas mestras” perseguidas pela pratica avaliativa: oportunizar momentos de
trocas de idéias; garantir um acompanhamento individual de cada aluno em todas as etapas do
processo; apontar solugdes equivocadas e possibilidades de aprimoramento; propor a cada
etapa tarefas relacionadas as anteriores; tomada de decisdo com base nos registros, tendo o

aluno comprometido com tal processo.
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A participacdo € apontada por quatro (4) professores, que a consideram
mecanismo imprescindivel de avaliagdo. Segundo eles, as dificuldades inerentes a nao-
presenca sdo abrandadas de certa forma quando o aluno se empenha na troca de idéias com os
demais colegas e com o professor. Temos, como exemplo, um trecho da fala do Professor
(10).

[...] na minha opinido, essas formas de contato, de participacio

sdo tdo importantes quanto a avaliacdo presencial.[...]
(PROFESSOR 10)

Dois (2) professores também apresentam como instrumento o uso de videos e
atividades de discussao propostas a partir do contetido desses videos. Além disso, ainda temos
dois (2) professores que se utilizam de um contador de acessos para aferir, de certa forma, a
participacdo do aluno. Na verdade, esse é um recurso oferecido pelo ambiente virtual e que
permite ao professor acompanhar o percurso do académico no sistema. Tudo fica registrado

para posterior analise do docente.

[...] deve-se valorizar, sem ddvida nenhuma, todas as questdes
ligadas a interagdo, participacdo. Mas ndo é aquela participagdo
de aluno que responde chamada e sim aquela participacéo
efetiva. Tem que haver instrumentos de comprovacdo. E ai a
internet pode ser um meio. O aluno entra e encaminha e fica
registrado. E um fator que auxilia. (PROFESSOR 10)

A esse respeito, Nunes e Vilarinho (2006, p. 113) afirmam que “a situacdo online
facilita a captacdo de aspectos quantitativos como, por exemplo: numero de vezes que o0 aluno
acessou a biblioteca e a sala de aula virtual, entrou no chat, participou do férum [...]”. Mas
ressaltam que “[...] essa quantificagdo s6 se complementa com a sua avaliacdo qualitativa.

Esse ponto determina a necessidade de definicdo de indicadores de qualidade”.

Apds falarem sobre os seus instrumentos, os professores foram questionados
sobre possiveis experiéncias bem-sucedidas com instrumentos avaliativos concebidos por eles
préprios no curso oferecido a distancia. Do total de entrevistados, quatro (4) afirmaram terem
elaborado idéias que acabaram dando certo e, em alguns casos, foram incorporados por

colegas. Os demais sete (7) professores ainda néo tiveram este tipo de experiéncia.

O Professor (2) implantou um sistema de discussdo semanal no forum, onde uma
atividade € proposta e os alunos vao interagindo e a resolvem durante uma semana. Essa era
uma atividade que o professor ja desenvolvia em cursos presenciais, por meio de sua pagina

pessoal na internet.



164

O Professor (8) passou a utilizar o bate-papo para a discussdo sistematica de

unidades do conteudo da disciplina e entendemos que essa pode ser uma importante

ferramenta para contornar o incbmodo e as limitacdes que os professores alegam encontrar

com a ndo-presenca inerente a pratica pedagdgica na Educacdo a Distancia. Vejamos a sua

fala:

[...] no inicio, a gente estava tendo dificuldades com o chat. O
chat era utilizado sé para tirar ddvidas. Depois a gente colocou
o chat com outras informacdes. Por exemplo, pegdvamos a
unidade e famos discutir um ponto. Ai se buscou mais o
aprendizado. Como o chat é em tempo real, ficou interessante,
porque vocé discute, vé o que o aluno esta buscando, vé o que
ele leu daquele texto, daquele autor, ai vocé comega a instigar
mais ele a pensar sobre outras questdes. Entdo o chat, nesse
caso, eu acho que foi uma maneira que eu mudei, pois antes era
mais usado para tirar davidas no final do semestre, e eu
coloquei mais uma questdo de aprendizado e isso foi
interessante. (PROFESSOR 8)

J& o Professor (10) sugeriu a implantacdo de féruns permanentes de duvidas, o

que, segundo ele, acabou sendo implementado em todos os cursos da instituicdo. Mas este

professor tem uma ressalva interessante:

Agora, por incrivel que pareca, eu acho que o férum nao
deveria ter sido colocado de forma obrigatéria, porque quando
eu fazia isso dentro da minha disciplina, havia uma
caracteristica do aluno se sentir mais a vontade para participar
porque ele via ali mais um instrumento de interacdo. No
momento que vocé padroniza isso, vira mais uma ferramenta e
ai o aluno olha para as quatro disciplinas e todas tem aquele
mesmo férum de discussdo, cai aquilo na vala comum. Entéo eu
acho que determinadas ferramentas deveriam ser comuns. Mas
determinadas ferramentas ndo podem ser comuns, para o aluno
poder enxergar as diferengas... “olha, o contato que eu tenho
com essa disciplina e esse professor eu tenho essas formas de
contatar...agora com o outro professor eu tenho outras formas”.
O que aconteceu: os meus féruns se esvaziaram porque, COMo
eles foram standardalizados, padronizados para todo mundo,
eles se esvaziaram. Eles eram muito mais efetivos quando eles
ndo eram obrigatérios do que padronizados. Por que? Porque
antes o aluno via aquilo e participava. Era uma coisa consciente.
Agora todo mundo faz. Entéo virou uma obrigacéo, mais do que
uma satisfacdo que ele tinha no processo de ensino e
aprendizagem. Esse é um problema que se tem que pensar: nem
tudo que da certo deve ser compartilhado com todo mundo. O
que da certo numa disciplina vira um padrdo para todo mundo e
acaba esvaziando o interesse do aluno. Entdo, por exemplo,
videoaula numa disciplina ndo precisa ter na outra. Entdo nédo
pode homogeneizar todas as disciplinas com 0S mesmos
instrumentos de avaliacdo. Se fizer isso vocé tem uma perda da
gualidade muito clara. (PROFESSOR 10)
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Compreendemos as colocacgdes do Professor (10), mas entendemos que a questao
da padronizacdo pode ser atenuada se houver um trabalho coletivo com os alunos,
esclarecendo as intencionalidades de cada instrumento e a validade destes no processo de
construcdo do conhecimento. Realmente, se tais instrumentos forem apresentados apenas
como ferramentas para 0 cumprimento de atividades “que valem ponto”, os alunos poderéo
interpreta-los como meios burocraticos para se obter nota e conseqliente aprovacao,
desvirtuando todo o carater formativo que tais ferramentas podem oferecer. Também
ressaltamos que 0 uso em si das ferramentas disponiveis no ambiente ndo implicam,
necessariamente, em acréscimos a aprendizagem do aluno. Vale lembrarmos aqui que néo
apenas os professores reproduzem préaticas do ensino presencial, mas também os alunos, cuja
formacdo basica se deu toda nessa modalidade de ensino. Portanto, os alunos também

precisam de formacg&o quanto a propria Educacéo a Distancia e suas especificidades.

Os sete (7) professores que ndo implementaram nenhum método avaliativo
diferente argumentaram que as ferramentas disponibilizadas pelo ambiente e os instrumentos
implementados pela instituicdo de ensino ja sdo suficientes para a pratica avaliativa do
desempenho dos académicos. Mas todos se mostram dispostos a, futuramente, estudar novas

idéias de instrumentos para a avaliagao.

E importante que destaquemos o empenho de parte dos professores em elaborar
novos usos para as ferramentas que lhes sdo oferecidas, o que demonstra uma preocupagdo em

tornar o processo avaliativo constante em sua préatica pedagdgica, uma vez que,

A avaliacdo existe para que se conheca 0 que o aluno ja
aprendeu e o que ele ainda ndo aprendeu, para que se
providenciem os meios para que ele aprenda 0 necessario para a
continuidade dos estudos. Cada aluno tem o direito de aprender
e a continuar os seus estudos. A avaliacdo é vista, entdo, como
uma grande aliada do aluno e do professor. N&o se avalia para
atribuir nota, conceito ou mencdo. Avalia-se para promover a
aprendizagem do aluno. Enguanto o trabalho se desenvolve, a
avaliacdo também é feita. Aprendizagem e avaliacdo andam de
maos dadas — a avaliacdo sempre ajudando a aprendizagem.
(VILLAS BOAS, 2004, p. 29)

Quando indagados sobre o que funciona e o que ndo funciona na avaliagdo da
aprendizagem, os professores manifestaram diversas opinibes e se apoiaram em VAarios

argumentos, sobre os quais discorreremos mais detalhadamente agora.

Sobre o que ndo funciona no processo avaliativo, nove (9) professores

apresentaram argumentos bastante variados, como: uso de questes aprofundadas, questdes
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propositalmente confusas, a propria prova presencial em si, mau uso das ferramentas,

improvisacao. Para dois (2), ndo ha o que ndo funcione na avaliagéo.

A maior freqiiéncia (3) se concentrou na idéia de que é um problema utilizar

guestbes muito aprofundadas nas provas. Para esses professores, o perfil do aluno a distancia

ndo é adequado para questbes que exijam muito ou sejam muito diferentes do que foi

trabalhado nas demais atividades propostas na disciplina. Vejamos a fala do Professor (3)

sobre isso:

O correto eu acredito que seja decorrente até mesmo da
formatacéo que o pessoal usa para exames e concursos. Entéo,
pela modalidade a distancia acaba sendo algo semelhante. Entéo
vocé ndo poderia, logicamente, jogar uma questdo para o aluno
que vocé ndo tenha ao menos trabalhado sobre ela. Ele [0 aluno]
tem dificuldade até mesmo de acesso a uma literatura, a livros
didaticos. Entdo, fica complicado. Entdo, a base do ensino a
distancia é o material didatico, pelo préprio tempo que 0s
alunos tém. Entdo, eu acho que n&do é viavel vocé pedir algo
além disso, que acaba fugindo até um pouco do objetivo. No
presencial vocé poderia fazer isso. (PROFESSOR 3)

Essa idéia de que o aluno da Educacdo a Distancia ndo tem tempo e, por isso, ndo

tem condicdes de apresentar bom desempenho com questdes aprofundadas é compartilhada

pelo Professor (6):

N&do funciona na hora de avaliar um aluno vocé pretender
formular questbes que aprofundem demais, que detalhem
demais os conhecimentos. O aluno a distancia tem, pela propria
natureza a tendéncia de néo especificar demais aquilo que vocé
joga. [...] O aluno, porque é aluno do ensino a distancia, porque
ja ndo tem muito tempo, porque ja ndo consegue ler muito além
do que vocé exige, ele também ndo vai ser muito detalhista
nessas discussbes. Entdo a prova presencial que vocé faz no
sentido de ter nela o principal elemento de avaliacdo, também
ndo vai trazer a vocé muitas certezas do resultado dessa
aprendizagem se vocé fizer uma prova com questdes muito
detalhistas. Talvez seja mais facil vocé avaliar o grau de
compreensdo dele, de resultado de aproveitamento dele com
questdes um pouco mais genéricas. Nao que as questdes que
busquem respostas mais genéricas ndo sejam tdo
demonstradoras de que ele tenha aprendido. Pelo contrério,
vocé faz indagacgOes especificadas ou generalizadas e com uma
ou com outra vocé tem perfeitamente condicBes de ter 0 mesmo
resultado de avaliacdo. Apenas vocé vai contar com uma
dificuldade maior do aluno em responder questdes que exijam
conhecimentos pais especificados e mais detalhados.
(PROFESSOR 6)

Fica evidente que, para esses professores, ha uma visdo de que o aluno a distancia

é sempre um aluno sem tempo, ignorando que, muitas vezes, sdo alunos que apenas ndo
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possuem acesso geografico a uma instituicdo de ensino superior presencial. Essa questdo da
falta de tempo ja havia sido apontada como fator inquietante no processo de avaliacdo por
parte dos professores. Mas entendemos que a questdo da autonomia acaba sendo ignorada,
contrapondo-se ao que 0s proprios professores esperam do aluno dessa modalidade de ensino.
Como ja discutimos, ao serem convidados a tragcarem um perfil do aluno da Educacdo a
Distancia, os professores destacaram como aspectos diferenciadores a autonomia, dedicacéo
do aluno e dominio das tecnologias pelos académicos, e esses sdo aspectos que, quando
realmente considerados, séo refletidos nos instrumentos avaliativos. Por isso, mais uma vez

justificamos a anélise de tais instrumentos.

E interessante verificarmos também que o discurso desse professor reflete o
entendimento de que o aluno é menos capaz e, portanto, ndo tem condi¢fes de responder
questbes aprofundadas. Quando anteriormente indagado sobre a possibilidade de todos
freqlientarem cursos a distancia, esse mesmo professor afirmou que qualquer aluno do ensino
presencial poderia fazé-lo, desde que estivesse disposto e atento a uma nova forma de
enfrentamento. Entendemos que esse enfrentamento deve também ser motivado pelo

professor, levando o aluno realmente a uma autonomia de aprendizado.

[...] ndo podemos esquecer que essa constru¢do ndo pode estar
centrada somente no sujeito, como sendo de responsabilidade
unicamente sua. Autonomia € projeto politico, social,
institucional que deve ganhar concretude em acGes e praticas
pedagdgicas coerentes, para ndo corrermos 0 risco de estarmos
elaborando simplesmente um “discurso sobre” a autonomia, de
cunho ideoldgico e mistificando relagcdes de servico de um
sistema de dominacdo. (PRETI, 2005, p. 113-114)

Para dois (2) professores, ndo funciona elaborar questdes que visem apenas
confundir o aluno. S&o as chamadas “pegadinhas”, com redacdo semelhante a de concursos.
Entendemos também que esse tipo de questdo ndo € util em qualquer sistema de ensino e tem
por objetivo apenas induzir o aluno ao erro, ja que a Idgica de um concurso € eliminar o
méaximo de candidatos, dentro de um carater seletivo e classificatorio e ndo de avaliacdo da

aprendizagem propriamente dita.

Entdo eu particularmente ndo coloco nas minhas provas
“pegadinhas”, alguma coisa que eu tenha colocado na ultima
folha, na Gltima linha da minha apostila. Eu busco colocar o que
¢ essencial da minha disciplina: é que ele aprenda alguns
resumos basicos que ele vai utilizar no dia a dia dele, o que é
importante que ele aprenda. As vezes podem dizer “mas isso é o
basico”, mas € isso que ele tem que aprender. (PROFESSOR 5)
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Dois (2) professores acham que a prova presencial ndo contribui muito no
processo de avaliacdo da aprendizagem, por representar um momento apenas e por se

caracterizar pela objetividade.

Nesse caso a prova presencial. Pra mim ela ndo é... apesar do
MEC e da legislagéo buscar isso, a prova presencial, da maneira
como ela é feita hoje, objetiva, pra mim ela ndo avalia. Ela é
muito superficial, muito subjetiva, entdo ela ndo avalia. As
atividades, a opinido e as trocas sdo muito mais consistentes,
muito mais contextualizadas, muito mais avaliadoras. Ela avalia
e vocé vé ali esse feedback nessa troca. Claro que isso d&d muito
mais trabalho, mas a educacdo a distancia é assim mesmao.
Agora a prova presencial para mim ndo avalia. (PROFESSOR
8)

Como ja discutimos, a prova presencial tem a sua funcdo, e vimos que é
importante que haja um cuidado no processo de elaboragéo, pois o instrumento por si s6 ndo
garante qualidade do processo de avaliacdo da aprendizagem. Acreditamos e defendemos que
0 que deve ser evitado é a pratica da avaliacdo presencial desvinculada de todo o processo

formativo ocorrido durante a disciplina.

A classificacdo oriunda da avaliagdo somativa, aplicada
isoladamente, ndo considera as estratégias relacionadas ao
aproveitamento do erro como experiéncia e sim como atestado
de incompeténcia. Sdo bastante precarios 0s processos de
recuperacao, os quais repetem, de forma apressada e resumida,
0 programa do curso, culminando, mais uma vez, na forma
isolada e parcial de avaliacdo: a prova final. (KENSKI et al.,
2006, p. 80)

Julgamos interessante o fato do mau uso das ferramentas ser apontado por apenas
um (1) professor como prejudicial para o processo de avaliativo, dada a importancia atribuida
as tecnologias como mediadoras encontrada nas respostas dos professores, quanto estes
caracterizaram a aprendizagem na Educacdo a Distancia. 1sso nos leva a inferir, novamente,
sobre a questdo do mero dominio das ferramentas, ao invés do seu uso pedagdgico. A
improvisacdo também é citada por um (1) professor como uma pratica que ndo funciona na

avaliacéo.

Para os dois (2) professores que entendem que ndo ha o que ndo funcione na
avaliacdo, tudo depende da elaboragéo do instrumento, que deve ter bem clara a sua intengéo,
dentro de uma firme proposta pedagdgica. Como exemplo, temos um trecho dos argumentos
do Professor (10):

Eu acho que essa coisa de 0 que funciona e o que ndo funciona
vai muito mais da qualidade do instrumento do que do
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instrumento em si. O instrumento pode ser uma prova oral, uma
prova escrita, objetiva, subjetiva, dissertativa, pode ser estudo
de caso, jogos. As formas podem ser as mais diversas. Eu acho
que seria equivocado dizer que alguma coisa ndo funciona. E, se
geralmente alguma coisa ndo funciona, é porque por tras ha
alguma coisa muito mais da didatica ou de uma méa formulacéo
no instrumento, do que propriamente o instrumento. Entdo eu
acho que tudo funciona desde que bem formulado, bem usado e
trabalhado em termos bem técnicos, quer dizer, se vocé vai
fazer uma coisa vocé tem uma intencdo, vocé tem uma
proposta, um objetivo. Se isso estiver bem formulado vai
funcionar. (PROFESSOR 10)

Compartilhamos as idéias do Professor (10), defendendo sempre a formacéo do
professor para a atuacdo na Educacdo a Distancia, que julgamos essencial para o sucesso de

um curso.

Além da formacdo pedagdgica, os professores precisam ser
formados pra o uso critico dos meios de comunicacdo, num
projeto pedaglgico que permita ultrapassar a mera
racionalidade tecnol6gica, empregando 0s meios como
ferramentas de comunicacdo e ndo de simples transmissdo,
promovendo o dialogo e a participacdo, para gerar e potenciar
novos emissores em vez de contribuir para o crescimento da
multiddo de receptores passivos. (Kaplin, (1999) apud
CERNY, 2002)

Sobre o que funciona mesmo na avaliagdo, 0 bom preparo do instrumento é o
principal fator na opinido de seis (6) professores, mesmo que a maioria deles tenha se referido
apenas ao instrumento prova. Articular a prova presencial com 0s demais instrumentos é
essencial para dois (2) professores. Ainda foi citado o estimulo ao desenvolvimento das
atividades ndo-presenciais (2) e o trabalho prévio do emocional do aluno (considerando a

prova), citado por um (1) professor.

Sobre a selecdo dos instrumentos avaliativos para uma turma, a maioria dos
professores (6) afirmou que se preocupa em adaptar tais instrumentos ao conteudo e a
proposta da disciplina, entendendo que para esse trabalho de adequacdo dos instrumentos é
necessaria uma andlise da aplicagdo e eficiéncia dos mesmos. Temos ainda um (1) professor
que diz sempre procurar criar algo novo, um (1) que diz seguir apenas 0s parametros
institucionais e dois (2) que afirmam que se utilizam de todos os instrumentos disponiveis,
independente do andamento da turma. Os professores se referem mais a utilizacdo dos

instrumentos do que a selecdo propriamente dita. Como exemplo, temos a fala do Professor

(6).
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Entdo, eu adoto determinados elementos avaliativos como
basicos: prova, forum, pesquisas e 0s respectivos resultados;
tudo isso é instrumento por meio do qual eu tento avaliar o
aluno. Entdo, esses sdo basicamente 0s mesmos, ndo ha uma
variacdo muito grande. O que varia é a maneira de corporificar
cada um deles. [...] Em outras palavras: eu me baseio muito no
resultado da avaliacdo feita por meio de um certo instrumental,
pra aperfeicoar esse mesmo instrumental. Ainda que seja o
mesmo instrumental, mas com modificacdes na aplicagdo dele.
(PROFESSOR 6)

Para o Professor (4), os parametros institucionais parecem ser suficientes para a
aplicacdo dos instrumentos, ndo sendo necessario entdo, refletir sobre a selecdo de tais
instrumentos. Na verdade, esse professor considera apenas as atividades e o instrumento
prova e ndo podemos afirmar, com certeza, se ele acha os parametros institucionais suficientes

Ou apenas 0s aceita. Vejamos sua fala:

J& existe essa configuragdo. Os percentuais ja& sdo pré-definidos.
As atividades e a avaliacdo. (PROFESSOR 4)

E interessante analisarmos os argumentos do Professor (1), ao abordar a reflexdo

sobre os instrumentos avaliativos:

[...] Sinta como se vocé estivesse fazendo aquela prova. Vocé
daria conta? Acho que, se cada professor tivesse essa
preocupacgdo, ele pensaria duas vezes, repensaria algumas
guestdes, alternaria, trocaria... 1sso ndo quer dizer que ele esteja
preparando uma prova que facilite, mas que possa exatamente
aferir 0 que interessa. Mas 0 que a gente percebe é que a
questdo é deixada as vezes de uma forma quase instantanea,
mecanica (o professor elabora e pronto) e ndo tem essa
preocupac¢do. (PROFESSOR 1)

Entendemos a preocupacédo do Professor (1), mas inferimos se uma analise como
a descrita contempla realmente os critérios avaliativos relativos ao conteldo e a aplicacdo
deste em situagOes praticas. Luckesi (2002, p. 33) destaca que “a avaliacdo pode ser
caracterizada como uma forma de ajuizamento da qualidade do objeto avaliado, fator que
implica uma tomada de posicdo a respeito do mesmo, para aceitd-lo ou para transforméa-lo”.
Assim, acreditamos que deva existir uma reflexdo no momento da elaboracéo do instrumento,
complementando que esta deve ser precedida pela determinacdo dos critérios avaliativos

desejados.

Os professores foram indagados sobre formas de avaliagdo que eventualmente
gostariam de utilizar e, por alguma razdo, ndo o fazem. As respostas foram muito variadas:

momentos presenciais, avaliacdo oral, uso de questdes abertas na prova presencial,
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seminarios, estudos de caso (na prova presencial). Todas as respostas tiveram em sua tonica a

ndo-presenca como um impedimento para a aplicacao de tais instrumentos.

O professor fica sempre com aquela expectativa de que se vocé
pudesse conversar com eles, se vocé pudesse medir mais o
envolvimento dele, vocé teria um resultado avaliativo muito
mais justo talvez. Eu sinto muita falta de ver esse aluno
pessoalmente, de acompanhd-lo no seu dia-a-dia.
(PROFESSOR 6)

Bruno e Moraes (2006) fazem um questionamento que nos provoca de maneira
que procuraremos respostas no decorrer dessa analise para que possamos chegar a uma

concluséo em nossas consideraces:

Uma das grandes preocupagdes dos avaliadores é com relagédo a
objetividade e clareza dos critérios e a adequacdo dos
instrumentos de avaliacdo. Sabemos que um dos pontos
fundamentais do processo avaliativo esta na obtencdo de
informagGes validas, objetivas e confiaveis. Disso depende a
qualidade do processo de avaliagdo. Mas como assegurar a
objetividade das informacdes produzidas ou emitir juizos de
valor a respeito de informacdo coletada “objetivamente”? Sera
possivel pedir ao avaliador que se afaste do objeto a ser
avaliado e use uma linguagem impessoal e objetiva? (BRUNO
E MORAES, 2006, p. 57)

Os argumentos de quatro (4) professores demonstram preocupacao com o formato
da prova presencial. Para eles, era desejavel o uso de questdes abertas, que permitissem uma
correcdo parcial das questdes, uma vez que, segundo eles, a objetividade s6 permite o acerto

total ou o erro. Como exemplo, temos a fala do Professor (11).
O que eu acho gue seja muito engessado é ser somente objetiva
e 0 aluno ndo em a oportunidade de colocar a sua opinido, é s
objetiva. Entdo isso eu acho que por um lado é algo mais
préatico, [..], mas por outro lado, o aluno ndo tem a
oportunidade de desenvolver mesmo e eu mesmo COmMo
professor de avaliar se ele entendeu mesmo e construiu uma
idéia daquilo que foi dado. Entdo a gente ndo tem como fazer

isso na prova, porém nas atividades a gente consegue. Entdo a
gente consegue aliar os dois. (PROFESSOR 11)

Segundo Haydt (1997, p. 114), o uso da prova dissertativa € indicado para “[...]
avaliar certas habilidades intelectuais, como a capacidade de organizar, analisar e aplicar
conteddos, relacionar fatos ou id€ias, interpretar dados e principios, realizar inferéncias”, além
de “[...] analisar criticamente uma idéia emitindo juizos de valor, e expressar as ideias e
opinies por escrito, com clareza e exatiddo”. Nao negamos aqui a importancia da prova
dissertativa, mas entendemos que a concepg¢éo que o professor imprime aos seus instrumentos

€ muito mais importante, uma vez que sdo elas que determinardo a redagdo das questdes,
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como veremos na analise dos instrumentos. Além disso, os professores tém autonomia para
decidir sobre o formato dos seus instrumentos relativos a avaliagdo ndo-presencial e, dessa

maneira, podem, e devem, se valer de atividades dissertativas.

Nesse mesmo questionamento sobre o que gostariam de aplicar em suas
avaliacOes, os professores entrevistados também entendem que existem limitacbes para a
aplicacdo de instrumentos do ensino presencial em cursos oferecidos a distancia. Essa é a

opinido do Professor (10), por exemplo.

Na avaliacdo presencial eu procuro seguir uma avaliacdo que
ndo trabalha apenas com alternativas, mas que proponha
também estudos de casos, interpretacdes e analises de
informac0es, onde ele vai ter que fazer uma descri¢do, ou seja,
questdes abertas. E eu acho que isso é importante também.
Vocé pode fazer também avaliacdes de dinamicas, por exemplo,
apresentacOes de trabalho. Essas coisas podem se transferir para
0 ensino a distancia, mas elas ndo se transferem da mesma
forma porque, dependendo das turmas, da quantidade de alunos,
da organizacdo e principalmente da estrutura que vocé tem para
a comunicacdo de dados, vocé tem limites; entdo vocé nao pode
fazer muitas coisas. (PROFESSOR 10)

Na fala do Professor (10) percebemos, mais uma vez, a questdo da quantidade de
alunos como justificativa para a ndo realizacdo de determinadas préaticas. Isso nos leva a
inferir também sobre o papel que os tutores vém desempenhando na instituicdo pesquisada.
Apesar de ndo ser o foco deste trabalho, uma analise superficial nos permite questionar se ndo
seria adequado rever as atribui¢fes dos tutores, no sentido de serem mais atuantes no processo

de avaliacdo da aprendizagem, principalmente no que se refere a avaliacdo ndo-presencial.

Sobre a obrigatoriedade da avaliacdo presencial ter peso maior na média final do
académico da Educacdo a Distancia, os professores foram questionados e podemos dizer que
o grupo ficou dividido entre os que apdiam e 0s que reprovam essa imposicao legal. Do total

de entrevistados, seis (6) ndo concordam, enquanto cinco (5) estdo de acordo.

Entre os cinco (5) professores que concordam com a obrigatoriedade da avaliagéo
presencial e do peso desta na média final, a maior argumentacdo consiste na idéia de que a
prova presencial funciona como um instrumento que valida o ensino oferecido a distancia, ou
seja, € uma forma de evitar fraudes e, de certa forma, mostrar para a sociedade a seriedade da

Educacdo a Distancia. Isso é bem claro na fala do Professor (10).

Isso acontece porque € uma maneira formal, uma forma legal de
se garantir o minimo em relacdo a questdo da fraude, por
exemplo. Se o aluno vem, estd aqui, eu tenho certeza de que é
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ele quem esta fazendo aquele trabalho. Quando eu tenho
avaliacbes na modalidade a distancia, mesmo que eu tenha
varios controles, pode acontecer de um aluno pedir pra alguém
fazer pra ele a atividade. O que limita muito isso, o que faz com
gue isso ndo aconteca: se voceé fizer vérias atividades constantes
e amarradas umas das outras, porque ai uma pessoa que for
fazer uma fraude dessas vai ter que contratar um cara pra fazer
todas as atividades. E ai é muito dificil alguém se sujeitar a
fazer o curso todo, estudar mesmo, no lugar de alguém. Entdo
como essas atividades sdo freqiientes e a interatividade também
é importante, isso diminui essa questdo da fraude no ensino a
distancia. (PROFESSOR 10)

O Professor (10), devido as caracteristicas do modelo de avaliacdo adotado pela
instituicdo pesquisada, também vé a avaliagdo presencial como um importante momento de
contato do aluno com os demais colegas no polo. Entendemos que ha outras maneiras de se
promover esse contato, sem necessariamente implicar em provas. Para o Professor (6), o fato
de ndo se dispor de muitos elementos diferentes acaba por atribuir maior peso a avaliacdo
presencial, mesmo achando que o instrumento prova ndo seja o mais eficaz na avaliagdo da

aprendizagem.

Eu ndo vejo isso com muita preocupacdo ndo. E claro que a
prova acaba sendo mesmo algo de maior peso no processo
avaliativo, até por conta da prdpria natureza dela. Como vocé
ndo tem muitos outros elementos em maos para fazer essa
avaliacdo, vocé tem que jogar na prova algo um pouco mais
abrangente. Eu vejo que a prova tem esse maior peso e eu
também atribuo a ela um peso maior muito mais porque existem
dificuldades pra vocé ter mais outros elementos que
cumprissem essa funcdo. No presencial eu posso langar muitas
atividades, conversar muito com o aluno, mas quando eu vou
apresentar o resultado final, € mesmo da prova que vem esse
peso maior. Entdo a legislacdo nesse caso me parece muito
coerente com 0 que é possivel. Nado estou dizendo que é o
melhor, pelo contrério, eu acho que uma prova ndo mede muito.
Eu sou francamente contra a declaracdo de que a prova é o
principal instrumento de avaliagdo. N&o é e nem pode ser. Mas
lastimavelmente é o instrumento que vocé tem na mao. E dele
gue vocé dispbe. Entdo é ndo da muito pra fugir dele. [...].
(PROFESSOR 6)

N&o concordamos com o posicionamento do Professor (6) ao afirmar que a
Educacdo a Distancia dispde de poucos instrumentos para a avaliacdo da aprendizagem dos
alunos e entendemos que, mais uma vez, se faz necessaria uma readequacao da orientacdo
pedagdgica dada aos professores. Se pensarmos em todo o processo formativo, veremos que
existem muitos momentos onde aspectos relacionados ao contetido podem ser captados, como

ja defendemos anteriormente, ndo sendo necessario que todo o conteudo seja abrangido em
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uma unica prova, ainda mais considerando que os alunos ndo fazem uma Unica prova num dia,
dadas as questdes institucionais ja elucidadas. Sabemos da importancia da prova presencial,
mas ndo a vemos como um objetivo a ser alcancado e sim apenas como um instrumento
inserido no processo de ensino e aprendizagem, assim como as demais modalidades de

avaliagéo.

A avaliacdo presencial também representa um mecanismo para obrigar o aluno a

estudar, segundo os professores entrevistados que concordam com sua imposic¢éo legal.

Se formos pegar como parametro os colégios militares, que
usam 0 mesmo regime de anos atras e sdo extremamente rigidos
guanto a isso, os alunos vindos desses colégios acabam tendo
melhor desempenho. [...] O nosso principal objetivo é que o
aluno aprenda e para ele aprender ele tem que sentar e estudar
[...]. (PROFESSOR 4)

Mais uma vez a prova presencial aparece como um objetivo a ser alcancado e,
dessa vez, como um instrumento regulador de condutas. Nesse sentido Sousa (1998) aponta

que,

Sem negar que os procedimentos avaliativos tém poder e,
efetivamente, moldam as condutas dos alunos, convém ressaltar
0 carater conflituoso deste processo, 0 que ndo se mostra
totalmente eficiente e ndo se da sem resisténcia por parte dos
alunos. Dai o sucesso nem sempre obtido, apesar do continuo
trabalho dos professores para que os alunos acatem e cumpram
suas ordens. (SOUSA, 1998, p. 111)

Concordamos com Primo (2006, p. 46) ao defender que “o que deve ser motivado
é a pesquisa ativa movida pela curiosidade e pela duvida. Nao se trata de reproducéo digital,
mas de uma busca deliberada e seletiva de informacdes em diferentes fontes para a resolucéo

de um problema concreto”.

Os seis (6) professores que ndo concordam com a preponderancia da avaliacéo
presencial sobre o processo de avaliacdo a distancia argumentam que o instrumento prova, por
ser somativo, acaba por penalizar o aluno e ndo representa o processo como um todo. Como

exemplo, temos os argumentos do Professor (1):

Entdo eu vejo que a avaliagdo deve ser vista nesse todo. N&o
pode ser resultado de uma prova presencial. Entdo eu me
preocupo muito ainda quando o préprio sistema, a lei, dentro do
MEC, exige que a prova presencial tenha um peso mais
significativo que ao longo do processo. Eu vejo assim: um
aluno se sacrifica ao longo de um curso, fazendo cada atividade
e interagindo com o professor e, no momento da prova
presencial, por algum motivo (ndo entendeu o enunciado, tava
nervoso ou com algum problema) ele se saiu mal? Eu até
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guestiono essa questdo, mas infelizmente nds temos que seguir
as normas, né? (PROFESSOR 1)

Entendemos os argumentos do Professor (1), mas sabemos que a modalidade
somativa da avaliagdo também ¢é inerente ao processo de ensino e aprendizagem. Entretanto,
os argumentos dos cinco (5) professores que concordam com o maior peso atribuido a prova
presencial denotam uma desvalorizagdo de todo o processo formativo anterior a esse

momento.

Os discursos deixam claro que todo aluno € fraudulento, até que a avaliagdo
presencial prove o contrario, pois € nesse momento, segundo os professores, que o aluno
“prova” que realmente estudou e aprendeu. Assim, podemos entender porque, no processo de
elaboracdo de tal instrumento, os professores acabam por contemplar todo o contedo
abordado na disciplina, mesmo que este tenha sido muito bem trabalhado e discutido em um
férum, por exemplo. Esse € um tipo de posicionamento resultante de um conjunto de idéias
pré-estabelecidas dentro da propria sociedade, onde os individuos devem provar, o tempo
todo, seus conhecimentos e habilidades. Dai a razdo do termo “prova” ser o mais significativo
em se tratando de instrumentos avaliativos. Entendemos que, assim, o0s professores

pesquisados acabam por reproduzir essas idéias em sua prética.

Os professores também foram questionados sobre a distribuicdo do peso aos
demais instrumentos utilizados, além da prova presencial, ja que eles tém autonomia para
fazer essa distribuicdo, dentro dos 30% de peso final & avaliacdo efetuada a distancia. Apenas
um (1) professor expressou numericamente essa distribui¢éo, alegando que considera 25% nas
atividades e 5% na auto-avaliacdo do aluno. E interessante salientar que, quando questionados
sobre os instrumentos utilizados, nenhum dos professores afirmou fazer uso da auto-avaliacdo
dos seus alunos, apesar da instituicdo permitir tal pratica, como vimos na descricdo feita no

capitulo 4.

Muitos educadores também reconhecem a importancia da
solicitacdo de auto-avaliacdes dos aprendizes. Mais do que a
encomenda de outro dado a ser calculado, essa atividade
também promove uma reflexdo sobre o préprio progresso. E,
finalmente, valorizando a critica dos aprendizes, € interessante
motiva-los a avaliar o préprio curso e oferecer sugestfes para as
préximas edicBes. (PRIMO, 2006, p. 48)

Através da auto-avaliacdo, o aluno tem uma participacdo mais
ampla e ativa no processo de aprendizagem, porque ele tem
oportunidade de analisar seu progresso nos estudos (o0 quanto
rendeu quanto poderia ter rendido), bem como suas atitudes e
comportamento frente ao professor e aos colegas. Além disso, a
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auto-avaliacdo tem uma funcdo pedagdgica, pois a consciéncia
dos prdprios erros e acertos € a melhor forma de conduzir ao
aperfeicoamento. (HAYDT, 1997, p. 147-148)

Todos os professores fazem uma distribuicdo de peso nas atividades propostas,
mas apenas quatro (4) deixam claro que consideram as interac@es dos foruns e bate-papos na
sua tomada de decisdo. Os demais esclarecem apenas a distribui¢do do peso nas atividades,
onde sdo considerados aspectos como a importancia do contedo abordado pela atividade e

tempo necessario para o desenvolvimento da mesma.

Ainda dentro do contexto da distribuicdo de peso nos instrumentos avaliativos, 0s
professores foram indagados se, futuramente, serd possivel realizar a avaliacdo da
aprendizagem dos alunos totalmente a distancia. Do total de entrevistados, seis (6) afirmaram

que sim, trés (3) defenderam que nao sera possivel e dois (2) ndo souberam responder.

Os argumentos dos trés (3) professores que ndo acreditam numa avaliacdo
totalmente a distancia concentram-se na idéia da possibilidade de fraude, refor¢cando o que ja
haviamos identificado nas questdes anteriores.

No caso da EAD néo. E dificil porque é muito técnico. Pra vocé
avaliar s pelas atividades é aquilo que eu estava te dizendo: o
sistema ndo me garante que foi o aluno que fez a atividade. Ele
envia pra mim, mas pode ter sido o pai, a mée, a tia, um colega
de sala...ndo sei... a gente parte do pressuposto de que foi ele
que fez. Entdo a prova, onde é ele quem tem que estar presente,
ai eu vou ter o minimo de certeza de que ele sabe alguma coisa
ou ndo. Entdo é dificil dizer que ndo precisamos da prova. E
imprescindivel. (PROFESSOR 9)

Entre os seis (6) professores que acreditam em um futuro processo de avaliacdo
realizado totalmente a distancia, hd um consenso sobre os avangos das tecnologias, que
ajudariam a legitimar o processo com relacdo as fraudes. Mesmo assim, os professores
acreditam que este ainda é um processo longe de ser implantado. Entretanto, estes professores

também tratam a avaliacdo presencial como um mecanismo de validacao.

Entdo eu parto sempre da presuncdo de que o aluno é sério, é
honesto. Mas eu tenho que me precaver com a prova presencial,
pra poder ter essa certeza, eu diria legalmente, eticamente,
moralmente, e até mesmo materialmente, porque se ele vem na
prova presencial e mostra para mim que ele sabe aquilo, eu fico
mais tranquilo porque eu tenho na mao algo concreto nessa
avaliacdo. Os outros resultados eu ndo posso ter a garantia dessa
concretude. (PROFESSOR 6)

Quando questionados sobre a ocorréncia ou ndo de situacdes onde tenham sido

necessarias a revisao de avaliagbes, desconsideracdo de resultados, mudancas de critérios ou
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algo parecido, seis (6) professores afirmaram que j& vivenciaram algum tipo de situacgéo,
enquanto cinco (5) ainda ndo tiveram essa experiéncia no processo de avaliacdo da

aprendizagem.

Os seis (6) professores que ja tiveram problemas com instrumentos e notas alegam
diversas situacfes como anulacéo de questdes de provas por problemas no enunciado, revisao
de prazos de atividades, alegacéo de alunos de que o contetdo de uma prova néo correspondia
ao que havia sido trabalhado na disciplina, nimero de alunos com baixo desempenho e

suspeita de cola.

O Professor (8) também afirmou que ha situacdes onde o aluno ndo entrega ou
ndo desenvolve nenhuma das atividades propostas, mas tem um desempenho muito alto na

prova presencial.

Existem casos em que vocé tem que rever a avaliagdo como. por
exemplo, no caso de um aluno que tirou 10,0 na prova
presencial e ai ndo faz nenhuma atividade, ndo entrega nada.
Mas como sdo 70%, se ele tirou 10,0 ele tem 7,0. Entdo ele ja
passou. E como avaliar se aquele aluno aprendeu? Entdo a
gente tem que buscar, conversar com o aluno, para que a gente
pudesse refletir, pois como é superficial, é subjetiva, vocé nédo
sabe se ele aprendeu. Entdo a gente manda fazer uma atividade,
ou fazer um trabalho pra poder ver se ele aprendeu mesmo,
porque a questdo da EAD é a continuidade do estudo; se ele ndo
aprendeu hoje, amanha ele vai ter dificuldade. (PROFESSOR 8)

Entendemos a preocupacdo do Professor (8) com a situacdo descrita e podemos
inferir que este é um tipo de situagcdo que tem estreita ligacdo com a metodologia do professor
e com 0 modelo avaliativo implementado pela instituicdo de ensino, que pode estar, sem
perceber, incentivando uma “politica de provas”. Sabemos que 0 peso maior €, por lei,
atribuido ao instrumento presencial, mas questionamos o valor desse peso, quando 0 mesmo
permite que a prova presencial sobreponha-se aos demais de tal forma que todo o processo
formativo seja dispensavel, caso o aluno obtenha desempenho maximo na prova. E
interessante notarmos que o préprio professor questiona a validade do instrumento prova
como unico parametro para a afericdo da aprendizagem do aluno e demonstra preocupacéo
guanto a isso, tentando argumentar com o aluno a respeito da importancia do processo de
aprendizagem ser incluido na sua avaliacdo. Sabemos que a prioridade de um instrumento é o
aprendizado, mas também inferimos se uma situacdo inversa também poderia ocorrer, isto €,
um aluno com um 6timo desempenho durante toda disciplina, ndo obter aprovacdo por nédo ter

tido um bom desempenho na prova presencial, dado o seu alto peso. Assim, defendemos que
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€ necessaria uma revisdo nos critérios institucionais para o peso atribuido a avaliagédo
presencial, pois entendemos que tais critérios também influenciam na préatica avaliativa dos

professores.

Resumidamente, podemos afirmar que a ndo-presenca ainda é um forte argumento
usado pelos professores na descricdo de suas propostas de praticas, justificando o ndo uso de
determinados instrumentos e determinando parte do processo de elaboracdo dos que sdo
utilizados. O discurso dos professores entrevistados ainda reflete uma grande importancia
atribuida ao instrumento prova, e inferimos se isso ndo se da também pelo fato do grande peso
atribuido a tal instrumento, de maneira que os professores acabem, direta ou indiretamente,

propondo uma pratica de preparacdo para 0 exame.

Os professores tém como preocupacdo, na elaboracdo de seus instrumentos, a
adequacdo destes com o conteldo trabalhado e com a metodologia empregada, o que
demonstra um cuidado em manter uma coeréncia em todo o processo de ensino e
aprendizagem. Entretanto, apenas quatro (4) professores demonstraram inquietacdo quanto ao

processo de elaboracdo, com constante busca por novidades e melhoria de suas préaticas.

Os professores se dividem quanto a preponderéncia do peso da avaliagdo
presencial sobre os demais instrumentos utilizados. Seis (6) professores questionam tal
critério, enquanto cinco (5) entendem que este se faz necessario, refletindo em seus discursos
principalmente a questdo da fraude, mas também podemos inferir que isso pode ser reflexo da
prépria sociedade, que obriga os individuos a provar suas habilidades constantemente. 1sso
reforca a necessidade da orientagdo pedagdgica para que os professores tenham uma

compreensdo ampla do processo avaliativo e facam deste uma constante em suas praticas.

A seguir, faremos uma analise os instrumentos propostos pelos professores

entrevistados, buscando complementar os discursos aqui descritos.

5.2.3 Analise dos instrumentos propostos pelos professores

Ainda dentro do objetivo de identificar as concepgdes presentes nos instrumentos
avaliativos propostos pelos professores, estes foram analisados de acordo com o referencial
tedrico selecionado para este trabalho, além de ter como base o préprio discurso dos

professores entrevistados. Queremos lembrar aqui que esta analise ndo teve como foco
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principal confrontar o discurso do professor com o0s seus instrumentos, buscando
incoeréncias, mas sim buscar mais informacdes que pudessem nos deixar mais claros os
elementos necessarios para o atendimento dos objetivos especificos estabelecidos para a

pesquisa.

Foram analisados os materiais impressos que o0s alunos receberam para cada
disciplina, assim como 0s enunciados da provas presenciais do semestre no qual se deu o
levantamento dos dados (2007B). A andlise do material impresso foi necessaria por dois
motivos: primeiramente, optamos por ver como cada professor entrevistado articula o
contetdo com as atividades propostas; e segundo porque todas as atividades obrigatdrias estdo

propostas no proprio material.

5.2.3.1 Analise dos instrumentos da avaliacdo ndo-presencial

Como ja descrito, os professores elaboram previamente todas as suas atividades,
principalmente as de entrega obrigatdria, para que estas sejam inseridas no material impresso
a ser entregue aos alunos. Assim, pudemos analisar com profundidade as atividades

propostas, as quais discutiremos nesta segao.

Todos os professores que fizeram parte desta pesquisa propdem, em seus

materiais, além das atividades obrigatorias, as chamadas atividades livres.

O primeiro ponto que observamos e analisamos foi a disposic¢do das atividades no
material. Do total de professores participantes, nove (9) produziram material em que as
atividades obrigatorias aparecem intercaladas com o contetdo, ou seja, dentro de uma unidade
sd0 propostos varios exercicios, de acordo com o andamento do contetdo. Dois (2)
professores estruturaram o material de maneira que 0s exercicios sempre representam o

fechamento de uma unidade de ensino.

A quantidade de atividades obrigatdrias também apresenta uma variacdo que vai
de cinco (5) a vinte (20) atividades. Em média, sdo propostas seis (6) atividades obrigatdrias e
cinco (5) atividades livres. A instituicdo orienta que cada unidade deva ter, no minimo, uma

atividade obrigatoria proposta.
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Os professores que optam por até cinco (5) atividades apresentam enunciados que
primam pelo aprofundamento, ou seja, sdo poucas atividades, porém com complexidade que
nos leva a deduzir que o aluno despendera de consideravel tempo no seu desenvolvimento. Os
materiais de cinco (5) professores apresentam esta caracteristica. Os demais professores

alternam entre atividades simples e mais complexas.

Com relacdo as ferramentas, oferecidas pelo ambiente virtual adotado pela
instituicdo, para o desenvolvimento das atividades propostas, todos usam a ferramenta
“tarefa”, onde os alunos devem postar os arquivos com as solucgdes de seus exercicios. Além
dela, sete (7) professores usam a ferramenta “questionario”, com a qual os alunos
desenvolvem exercicios de auto-correcdo, tendo resultado imediato do seu desempenho.

Apenas trés (3) professores propdem atividades a serem discutidas na ferramenta “férum”.

Entendemos que o grande uso da ferramenta questionario, em compara¢do com
férum, denota um certo objetivismo nas propostas dos professores, uma vez que ha uma
valorizacdo de uma ferramenta de mensuracdo, onde o aluno vera, imediatamente, seu
desempenho, sem que, necessariamente, haja uma reflexdo do préprio professor sobre o
desenvolvimento daquela atividade. I1sso pode também ser utilizado como meio de diminuicao
no tempo dedicado ao curso pelo docente, uma vez que sabemos que 0s cursos a distancia tém
um ndmero grande alunos (como os proprios professores apontam em suas respostas) e essa
atividade exige menos tempo do professor no processo que correcdo, uma vez que €
automatizada. Um fato interessante é que, quando questionados anteriormente sobre 0s
instrumentos ndo-presenciais que utilizavam para a avaliacdo da aprendizagem dos seus
alunos, apenas dois (2) professores citaram a ferramenta questionario. Também questionamos
o fato de, apesar de criticarem o0 modelo da prova presencial, os professores optam por uma
ferramenta com o mesmo formato, e inferimos se isso é resultado da propria obrigatoriedade
do formato da prova, que estaria levando os professores a “treinarem” seus alunos com

exercicios similares.

Essa utilizacdo das ferramentas nos leva a refletir sobre a necessidade de
orientacdo, por parte do corpo pedagodgico, a respeito do valor de cada ferramenta na
contribuicdo da aprendizagem e de como cada uma precisa ser pensada e avaliada em termos

de uma melhor utilizacdo pedagdgica.

Como exemplo de atividade que € proposta para a ferramenta forum, temos o

enunciado de uma atividade do Professor (8), presente no Quadro 12.
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Quadro 12 - Exemplo de atividade proposta para o férum.

Vocé ja conhece o conceito de déficit no orgamento federal?

Se ndo conhece, pesquise sobre 0 mesmo. Sera muito Gtil para o aprendizado
desta Unidade.

Submeta a atividade por meio da ferramenta Forum. VVamos fazer um debate,
fazendo comentarios as pesquisas postadas pelos colegas.

Também temos como exemplo, no Quadro 13, uma atividade proposta pelo
Professor (6), que se caracteriza por propor uma discussdo de opinides relativas a um
contetdo tratado no préprio material impresso.

Quadro 13 - Exemplo de atividade proposta para o férum.

Vimos entdo a jornada it itinere, e vocé podera ainda realizar outras pesquisas
a respeito. VVocé acredita que seja justo computar-se na duracdo do trabalho esse
tempo?

Envie sua opinido para o forum, e acompanhe participativamente as
discussoes a respeito.

Quanto ao tipo de questdo das atividades propostas, do total de professores
participantes, quatro (4) apresentam apenas atividades com questdes abertas e um (1) sé se
utiliza de questdes objetivas de mdultipla escolha. Os demais professores (6) fazem uso dos

dois tipos de questdes.

Para Bordenave e Pereira (2001) as questOes abertas tém muita aceitagcdo por
proporcionar uma grande liberdade e espontaneidade de respostas, pois o aluno, neste tipo de
atividade, devera formular livremente suas respostas, organizando, aumentando ou reduzindo
as mesmas. “Avalia-se 0 pensamento imaginativo e de investigacao, habilidade de sintese e
forma de tratamento de tema complexo” (BORDENAVE E PEREIRA, 2001, p. 281).

E interessante observarmos que todos os professores consideram, além de
aspectos conceituais, atividades que incentivam o estudo de casos e/ou a aplicagdo dos

conteddos em situac6es do cotidiano profissional da area do curso oferecido.

O uso da avaliagdo como elemento formativo permite a obtencdo de informagdes
que, segundo Perrenoud (1999), resultam na identificagdo de erros, na interpretacdo das
estratégias e atitudes dos alunos, além de alimentar diretamente a acdo pedagogica. Cerny
(2002, p. 146) defende também que “[...] de nada adiantam dispositivos pedagogicos bem
construidos se a intencdo do avaliador ndo é torna-la formativa [...]. A avaliacdo passa a ter
uma possibilidade de interacdo, de troca, de negociacdo entre avaliador e avaliado”. Hadiji
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(2001) complementa afirmando que a avaliacdo € um processo bidimensional: € um processo

de comunicacéo consistente e um processo de negociacao didatica.

Por outro lado, independente de apresentarem atividades que pedem um elo com
a vivéncia do futuro profissional, do total de docentes, apenas quatro (4) apresentam
atividades que provocam o académico a buscar informages complementares na internet ou
em outras midias para a resolucdo do problema proposto. E certo que em todos os materiais
sdo encontradas sugestdes de pesquisa, mas seis (6) professores ndo articulam essas pesquisas
com as atividades, sejam elas obrigatdrias ou livres. Vale lembrarmos aqui Primo (2006), ao
afirmar que o aluno deve ser motivado pela curiosidade e pela davida, e ndo incentivado a

fazer uma mera reproducdo de conteudos digitais.

Como exemplo de atividade que incentiva a busca por informag6es, temos um
enunciado do Professor (9), apresentado no Quadro 14.

Quadro 14 - Exemplo de uma atividade de pesquisa.

Pesquisar os termos “Fé” e “Experiéncia religiosa” em:

a) Dicionarios

b) Livros sagrados (Biblia, Alcordo, o que estiver a méo)

c) Revistas de informacdo geral, jornais, textos da sua area, etc.

Submeta a atividade por meio da ferramenta forum. Leia as mensagens postadas
pelos colegas e coloque suas opinides a respeito.

Julgamos interessante também destacarmos uma peculiaridade encontrada nas
atividades propostas pelo Professor (8). Trés (3) delas sdo articuladas, ou seja, uma da
continuidade a outra, e elas vao aparecendo em momentos diferentes do contetdo do material

impresso. Vejamos estas questdes no Quadro 15.

Quadro 15 - Exemplo de atividades articuladas.

Para fazer esta atividade, vocé devera escolher uma empresa. Se vocé trabalha, ou
é dono de uma, faca a atividade utilizando os dados da sua empresa.

Monte a estrutura de Demonstracdo Contabil da Empresa escolhida, conforme foi
desenvolvido na Unidade 4.

Submeta a sua atividade por meio da ferramenta Tarefas.

Desenvolva a Andlise de Desempenho da mesma empresa que vocé escolheu na
atividade anterior (4.1) utilizando como pardmetro o0s Indicadores de
Desenvolvimento estudados (ROA, ROl e ROE).

Tomando como referéncia a mesma empresa escolhida para desenvolver as
atividades 4.1 e 5.1, desenvolva a Andlise Horizontal e a Analise Vertical dos
Balancos Patrimoniais de uma empresa. Utilizem como base o quadro 10 dessa
unidade. Submeta a atividade por meio da ferramenta tarefas.
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Entendemos ser importante o uso deste tipo de atividade, que permite ao aluno ver
o0 todo e detalhar, com mais riqueza, as partes constituintes do problema, onde cada uma pode
ser trabalhada com um instrumento diferente, como o férum, o bate-papo e as pesquisas.
Também ressaltamos ser imprescindivel a orientacdo pedagdgica para este tipo de
metodologia, e inferimos que esta deve até mesmo ser contemplada no préprio projeto

pedagdgico do curso.

Outro ponto observavel é o fato de que, do total de professores pesquisados, trés
(3) apresentaram exercicios resolvidos em seus materiais. Destes professores, dois (2)
reproduzem, logo em seguida, o enunciado do exercicio resolvido, alterando apenas seus
valores, para que o aluno o resolva. Vale ressaltar aqui que estes docentes apresentam uma
solucdo comentada, ou seja, o exercicio resolvido é acompanhado de um texto que explica
todo o caminho que leva a um resultado final. Dessa forma, entendemos que o aluno é levado
a refletir sobre o processo, e ndo apenas sobre o resultado final. Alem disso, discussdes
podem ser provocadas intencionalmente pelo docente no férum, fazendo com que os alunos

interajam sobre a solucdo daquela situacdo proposta do exemplo dado.

Neder (1996) lembra que um dos papéis da Educagdo a Distancia é formar
sujeitos criticos, autbnomos e criativos, pois um de seus objetivos é formar alunos com pontos
de vista criticos diante de determinados conteudos. Cerny (2002, p. 142) acredita que isso €
possivel “por meio de uma avaliagdo formativa e continuada, contextualizada, flexivel e

interativa, presente em todo o curso e como possibilidade de dialogo entre professor e alunos.

5.2.3.2 Analise da prova presencial e sua articulagdo com os demais

instrumentos utilizados

Foram analisadas todas as provas presenciais aplicadas pelos professores
entrevistados no semestre em que se deu a pesquisa. Nosso principal intuito foi observar a
articulacdo de tal instrumento com os demais propostos durante a avaliacdo ndo-presencial,
assim como relacionar seu conteddo com o discurso dos professores pesquisados. Vale
ressaltar, mais uma vez, que a idéia ndo foi confrontar a fala dos professores com suas acoes,
mas buscar uma complementaridade nas concepcdes investigadas e que podem ser melhor

refletidas nas propostas de praticas avaliativas dos professores pesquisados.
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Primeiramente, observamos que, do total de onze (11) instrumentos analisados,
cinco (5) apresentam questbes que privilegiam aspectos conceituais do contetdo, ou seja,
solicitam definices de termos trabalhados no contetudo. Seis (6) professores propdem
situacBes de aplicacdo do contedo em suas questdes, fazendo com que o aluno articule
conceitos com o problema apresentado. 1sso complementa o discurso dos professores, quando
estes foram questionados sobre suas provas. Na ocasido, seis (6) professores afirmaram que

procuram elaborar questdes que busquem a reflexdo sobre o conteddo.

Do total de professores, seis (6) elaboram suas questdes desarticuladas umas das
outras, ou seja, cada uma trata de um conteudo isoladamente. Entretanto, cinco (5) professores
utilizam-se do recurso de apresentar um enunciado mais completo, seguido de duas ou mais
questdes relacionadas, de forma que, mesmo que tratem de aspectos diferentes do contetdo,

sejam voltadas para uma mesma situacdo de aplicagéo.

E importante ressaltarmos aqui que encontramos em sete (7) instrumentos,
questdes idénticas a atividades propostas no material impresso, tendo poucas alteracdes, mas
com desenvolvimento totalmente andlogo. Como exemplo, vejamos uma questdo proposta e

sua relagdo como um exercicio trabalhado no material, mostrado no Quadro 16.

Quadro 16 - Repeticdo de enunciados.

Atividade Uma determinada empresa efetuou em 10.06.2006 a compra a prazo de uma
casa no valor de R$ 100.000,00, mediante emissdo de notas promissorias,
sendo que foram assinadas 10 parcelas de R$ 10.000,00. Agora em 10.07.06,
a empresa efetuou o pagamento a vista da primeira parcela da nota
promissoria da compra do imovel. Informar qual conta serd debitada e qual
sera creditada para escriturar o pagamento desta parcela.
a) D Nota promissoria a pagar
C Imovel
b) D Nota promissoria a pagar
C Caixa
c) D Caixa
C Nota promisséria a pagar
d) D Imovel
Nota promissoria a pagar

Questdo da | Uma determinada empresa efetuou em 10.06.2006 a compra a prazo, de um
prova veiculo no valor de R$ 50.000,00, mediante emissdo de notas promissorias,
sendo que foram assinadas 10 parcelas de R$ 5.000,00. Agora em 10.07.06, a
empresa efetuou o pagamento a vista da primeira parcela da nota promissoéria
da compra do imdvel. Informar qual conta sera debitada e qual seré creditada
para escriturar o pagamento desta parcela.

e) D Nota promissoria a pagar

C Veiculos
f) D Nota promissoria a pagar
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C Caixa
g) D Caixa

C Nota promissoria a pagar
h) D Veiculos

C Nota promissoria a pagar

Notamos ainda que a palavra “imovel” permanece nos dois enunciados, mesmo a
questdo da prova tratar de um veiculo. Outro fato importante é a repeticdo do texto da apostila

em algumas questdes, como podemos ver no Quadro 17.

Quadro 17 - Repeticdo de enunciados.

Material [...] Como eles dizem, trata-se de vencer o espirito do macaco que se agita
impresso muito, nunca se detém em nenhum lugar, e adotar a “postura do elefante”,
(texto) gue pisa muito devagar, um pé de cada vez, mas com todo o0 peso do corpo.

“Vencer o espirito do macaco que se agita muito, nunca se detém em nenhum
lugar, e adotar a ‘postura do elefante’, que pisa devagar, um pé de cada vez,
(questao) mas com todo o peso do corpo (...)”, sdo atitudes que correspondem a prética
budista da meditacdo, do “esvaziar a mente”. Esta pratica é conhecida como:
a) Zakat

b) Koans

C) Zanzen

d) Bodhidarma

Prova

Como ja discutimos, quando questionados sobre o que funciona no processo de
avaliacdo da aprendizagem, sete (7) professores apontaram o cuidado pedagogico no preparo
do instrumento como fator positivo. Entretanto, percebemos em mais de cinco (5)
instrumentos, questdes com as caracteristicas apresentadas no Quadro 17. Isso denota que,
apesar de compreenderem que € necessario um cuidado na construcdo dos instrumentos, 0s
professores ndo o estdo tendo nas suas proprias propostas de praticas. Quando os professores
afirmaram, em suas respostas, que adaptam o instrumento ao contetdo trabalhado,
percebemos que, para alguns, essa adaptacdo é confundida com repeticdo de questBes
trabalhadas.

Compreendemos que, apesar de haver uma supervisdo dos instrumentos por parte
da coordenacdo pedagogica, ndo é papel desta observar detalhes como os apontados até agora.
Entretanto, entendemos que o professor precisa ser orientado pedagogicamente quanto a
avaliacdo, no sentido de que este seja levado a ter clareza do papel da avaliagédo no processo

de ensino e aprendizagem.

Trés (3) provas também aparecem com questdes que nos levam a refletir sobre a

prépria redacdo dos enunciados. Vejamos um exemplo no Quadro 18.
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Quadro 18 - Questbes com alternativas de facil deducéo.

O que é “MOEDA™?
a) EoDolar.
b) E qualquer mercadoria ou produto que funcione como meio de troca, padrio
de valor ou reserva de valor.
¢) E nossa moeda, o REAL.
d) EoEURO.

Considerando que a disciplina relacionada a essa prova € trabalhada no 5°
semestre do curso de Ciéncia Contabeis, entendemos que uma questdo como essa pouco
colabora com a constatacdo de uma aprendizagem, pois as alternativas deste enunciado
permitem um caminho de eliminacdo por parte do aluno, pela prépria redacdo das mesmas.
Segundo Bordenave e Pereira (2001, p. 281), na elaboracdo de uma prova objetiva, “[...] uma
das maneiras consiste em discutir uma pergunta com um grupo de alunos ou professores e
anotar as respostas; em seguida a pergunta pode ser mudada, reinterpretada, dando assim
origem a novos enfoques”. Completam ainda afirmando que “geralmente, quando um tema é
bem discutido, origina-se um grande numero de itens para a prova, de boa qualidade”
(BORDENAVE E PEREIRA, 2001, p. 281).

Assim, entendemos que o processo de construcdo de um instrumento deve ser
mais elaborado, e no contexto da Educagéo a Distancia, as ferramentas do ambiente devem
ser mais bem exploradas. Como exemplo, temos as discussGes no férum, que podem
representar uma rica fonte de questionamentos e interacdo, de forma que se percebam

realmente as linhas de raciocinio utilizadas pelo aluno para responder a uma questéo.

De um modo geral, percebemos que a maioria dos professores (7) reproduz em
suas provas apenas 0 estilo dos enunciados de seus exercicios, sejam eles com aplicacdo
pratica dos conteddos ou ndo. Isso nos leva a inferir sobre a possibilidade de preparacao para
0 exame que Luckesi (2002) caracteriza como um trabalho de avaliacdo desvinculado do

processo de ensino e aprendizagem.

A funcdo verdadeira da avaliacdo da aprendizagem seria
auxiliar a construcdo da aprendizagem satisfatoria; porém,
como ela esta centralizada nas provas e exames, secundariza o
significado do ensino e da aprendizagem como atividades
significativas em si mesmas e superestima os exames. Ou seja,
pedagogicamente, a avalia¢cdo da aprendizagem, na medida em
que estiver polarizada pelos exames, ndo cumprira a sua funcdo
de subsidiar a decisdo da melhoria da aprendizagem.
(LUCKESI, 2002, p. 25)
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Ao mesmo tempo em que encontramos questdes fundamentadas em aspectos
como a reflex@o e a aplicacdo do contetdo na vivéncia profissional dos alunos nas provas
presenciais de seis (6) professores, identificamos as questdes com os problemas citados em
sete (7) instrumentos. H& professores que apresentam questdes nos dois estilos. Isso nos leva a
inferir que o instrumento prova ndo esta sendo aproveitado em sua totalidade e, dessa forma,
pode prejudicar o processo de avaliacdo da aprendizagem, ja que o maior peso acabara por vir
deste instrumento. Ao valorizar aspectos como a repeticdo dos conteudos, os professores
motivam os alunos a ndo refletirem sobre o mesmo. O carater somativo da avaliacdo
presencial, aqui representada pelo instrumento prova, traz no seu bojo a funcgéo classificatoria

da avaliacdo. Assim, o aluno acaba sendo classificado pela mera repeticdo do conteudo.

Com isso, mais uma vez reforcamos o papel da instituicio de ensino em
estabelecer critérios que ndo contemplem apenas a questdo de logistica, como ja descrevemos,
mas critérios pedagogicos relacionados ao que se espera desses instrumentos. E,
principalmente formar seus professores para bem atendé-los, fazendo da avaliacdo um

processo continuo e auxilio ao aprendizado.

Em sintese, podemos afirmar que os professores seguem as determinacGes
institucionais quanto ao formato dos seus instrumentos avaliativos, mas valorizam o
instrumento prova ao elaborarem os demais instrumentos nao-presenciais, pois constroem
enunciados de exercicios que acabam por serem repetidos no instrumento prova. A
valorizacdo da ferramenta questionadrio e reproducdo, na prova presencial, de questdes
propostas nas atividades, refletem isso, apesar de todos os professores se empenharem em
propor atividades onde o aluno reflita sobre a aplicagdo dos contetdos trabalhados. Porém, ha
uma confusdo entre adequacdo ao conteddo com repeticdo de enunciados, 0 que nos leva a
inferir sobre 0 mau uso do instrumento prova, dado o seu peso na decisdo final quanto a
aprendizagem do aluno, necessitando, portanto, de maior acompanhamento pedagdgico por

parte da coordenacéo.

5.2.4 A periodicidade de aplicacédo dos instrumentos

Procurando também responder ao objetivo especifico de analisar as propostas de

praticas avaliativas refletidas nos instrumentos dos professores entrevistados, estes foram
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indagados sobre questbes relacionadas a periodicidade e ao processo de correcdo dos

instrumentos aplicados durante o curso.

Como ja descrito no capitulo 4, o sistema de avaliacdo empregado nos cursos
oferecidos pela instituicdo pesquisada prevé uma avaliagdo mista, ou seja, abrange
instrumentos e processos formativos a distancia, além da prova presencial, com funcgédo
somativa, aplicada ao término de um moédulo®. Vale também ressaltarmos, mais uma vez, que
os alunos realizam as provas presenciais das disciplinas de um mddulo sempre no mesmo dia,

num tempo estimado de quatro horas.

Ao serem questionados sobre a freqiiéncia com que avaliam seus alunos durante
uma disciplina, os professores afirmaram que o fazem por unidades de estudo, as mesmas
estipuladas no material que académicos recebem para desenvolvimento das disciplinas. Essas
unidades sempre culminam em atividades, com prazos previamente estabelecidos. Como

exemplo, temos a fala dos professores (4) e (10):

As atividades. Tem um semestre inteiro pra fazer. Dentro da
prépria unidade. Uma unidade é dividida em varios pontos e
depois fecha com uma atividade. (PROFESSOR 4)

Existem duas ou trés atividades realizadas por unidade. Entdo o
contetdo é dividido em unidades e cada unidade tem duas ou
trés avaliagdes [atividades obrigatorias]. Entdo, eles sdo
avaliados dessa forma. E além das avaliacBes dessas unidades
existem também avaliacfes como, por exemplo, eu marcar um
chat [bate-papo] pra gente discutir um assunto. Por exemplo,
essa semana saiu algum assunto interessante relacionado com a
disciplina: a gente marca entdo um chat no calendario, avisa 0s
alunos, e esse chat pode ser obrigatério. (PROFESSOR 10)

Percebemos que a instituicdo de ensino pesquisada permite uma boa flexibilidade
de instrumentos para a avaliacdo ndo-presencial e que cabe ao professor ajustar tais

instrumentos as necessidades de ensino e aprendizagem.

Trés (3) dos professores entrevistados apresentaram argumentos que denotam um
entendimento mais claro da avaliagdo como processo continuo de acompanhamento, como

podemos perceber na fala do Professor (6):

A avaliacdo é continua. Ela ndo ocorre num momento
especifico. Os resultados dela aparecem em certos momentos

! Vale lembrarmos aqui que cada semestre do curso pesquisado é dividido em dois médulos, que contemplam
um grupo de disciplinas e duram, em média, dois meses. Disciplinas com contetdo mais complexo ocupam dois
maédulos, mas este nédo foi o caso das disciplinas dos professores pesquisados, no semestre em que se deu a coleta
de dados.
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mais especificamente, mas o que vocé faz como avaliacéo eu
vejo como algo continuo, porque o aluno tem tarefas que
deverdo ser entregues periodicamente. Entdo ele esté recebendo
periodicamente os resultados das avaliacGes dessas atividades.
Mas eu ndo paro para avalia-lo nessa tarefa. Eu estou avaliando
e, quando eu tiver o resultado final, terei uma visualizacdo de

tudo isso. Entéo eu ndo vejo assim “eu avalio hoje o aluno”, “eu
avalio o aluno amanhd”. Eu avalio o aluno por meio daquilo
gue ele faz como retorno dentro do processo. Mas se vocé
perguntar quando é que eu avalio o aluno, eu diria que eu avalio
0 tempo todo e apresento um resultado ao final. (PROFESSOR
6)

A fala do Professor (6) traz a avaliagdo como elemento de acompanhamento do
processo formativo da aprendizagem. Neder (1996, p. 74) afirma que “a avaliacdo de
aprendizagem deve ser entendida, pois, como um processo continuo, descritivo, compreensivo
que possibilite analisar em que medida o objetivo de oportunizar uma atitude critico-reflexiva
frente a realidade concreta se expressa”. Para isso é necessario que se estabeleca uma rotina
de observacdo e descricdo continua da producdo do aluno que, “embora se expresse em
diferentes niveis e momentos, para efeito didatico, ndo deve alterar a condigdo processual da

avaliacdo”.

Concordamos com Sousa (1991) ao defender que é papel do educador usar a
avaliacdo para verificar se seu trabalho estad tendo um bom andamento. Neder (1996, p. 75)
completa afirmando que “[...] o processo de avaliacdo pressupde dimensdes e niveis
diferenciados, que se entrelacam, se determinam, formando uma rede de significacdes
necessarias para redefinicdo das acBes propostas em nivel do projeto politico a que se

vincula”.

Com relacdo ao calendario de entrega de atividades, os professores foram
questionados sobre a possibilidade ou ndo de alteracbes nas datas. Todos os professores
entrevistados afirmaram que tém autonomia com relacdo as datas estipuladas para as
atividades, mas recebem orientacdes institucionais quanto a isso, ndo devendo, portanto,
exceder muito nos prazos estipulados previamente aos alunos. Na verdade, as datas ndo séo
alteradas, apenas os professores aceitam casos de entregas com atraso. Entretanto, ha a
possibilidade dos professores adicionarem atividades complementares livres, como aponta a
fala do Professor (10):

Em relacdo as atividades ja propostas no material do contetdo
ndo. Eu tenho uma possibilidade de fazer algo a mais sim. Se eu
for fazer um chat ou um férum sobre determinado assunto, ou
propor outra forma de interacdo, ai eu tenho liberdade pra
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marcar isso e avisar os alunos. Agora em relacdo as atividades
normais, ai ndo. Porque elas [as datas] ja estdo dispostas na
internet. Tem aluno que vai fazer antecipadamente, e o critério
basico é a data da entrega. Entdo é fundamental. (PROFESSOR
10)

Com relacdo a nota atribuida as atividades entregues com atraso, 0s professores
seguem as orienta¢des institucionais quanto ao desconto de 50% na nota apds sete (7) dias de
atraso. Apenas o Professor (2) afirmou que mantém a pontuacdo inicial, como podemos ver

em sua fala:

Eu particularmente continuo com o mesmo valor que eu
estabeleci no primeiro momento. Se valia 0.5 continua valendo
0.5. Mas eu tenho recebido orientacfes para valer 50%;apds um
periodo de sete dias ndo enviado, perde-se a metade do valor
que era no inicio. Mas eu particularmente fui 14 e briguei um
pouguinho e mantive aberta, valendo 0 mesmo. Porgue sendo eu
ndo estou avaliando o conhecimento e sim o prazo de entrega.
(PROFESSOR 2)

Depresbiteris (1991), ao discutir o papel da nota na avaliacdo da aprendizagem,
afirma que os problemas com a nota sdo, exatamente, resultado da falta de explicitacdo quanto

as finalidades da formac&o do aluno.

Dessa maneira € fundamental que se questione: que representa a
nota no sistema escolar? Um mero simbolo pelo qual se aprova
ou reprova o aluno, ou uma informacdo quantitativa que deve
ser descrita qualitativamente, para que melhorias sejam
efetuadas no processo de ensino? (DEPRESBITERIS, 1991, p.
72)

Entendemos, conforme Depresbiteris (1991), que o problema néo esta na nota em
si, mas sim nas concepcdes nas quais ela estd sendo fundamentada, assim como 0s critérios,
objetivos e metodologias que ela atende. Assim, a questdo do desconto pelo atraso deve ser
discutida em virtude dos critérios que se pretenda atender no contexto do plano pedagégico do

curso no qual os professores entrevistados atuam.

Mais uma vez reiteramos que se expressa nos dados obtidos a necessidade de que
a instituicdo de ensino pesquisada reveja os procedimentos avaliativos adotados, uma vez que
identificamos que as orientagfes muitas vezes contemplam apenas 0s aspectos operacionais,
visando evitar problemas administrativos com os alunos, como explicitado pela coordenagéo
pedagdgica quando entrevistada. Percebemos ainda, por meio das respostas dos professores,
que, nos inicio das atividades a distancia, os professores dispunham de maior liberdade na
elaboracgdo e conducgéo de seus instrumentos e, por questdes de padronizacdo, foram feitas as

regras hoje vigentes.
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No processo de correcdo das atividades propostas, os professores demonstram

preocupacao em dar uma devolutiva aos alunos sobre as mesmas, orientando-os na revisao de

pontos considerados importantes para a assimilacdo do conteudo. Como exemplo, temos a

fala do Professor (8):

O prazo ja é definido. Entdo a gente utiliza essa questdo do
prazo. Tem um tempo a mais para o aluno fazer mas tem um
prazo para o aluno entregar. Ai eu utilizo a questdo de como ele
respondeu isso, qual a atitude dele ao responder isso. Se ele
guestionou, se ele ndo questionou, se ele respondeu como todos
responderam, se ele conseguiu entender o questionamento.
Entdo as vezes ele respondeu errado, mas ele teve ali uma
vontade, da maneira que ele respondeu vocé olha a maneira
como ele respondeu. Ai vocé comeca saber o que ele esta
pensando naquela questdo. Entdo isso € interessante, ndo €
apenas aguela questdo fechada, certinho ndo. A gente sempre
trabalha com flexibilidade. (PROFESSOR 8)

Quanto a correcdo da prova presencial, o modelo adotado pela instituicdo permite

que os tutores facam a correcdo, mediante um gabarito pré-estabelecido pelo professor.

Assim, os professores recebem estas notas e fazem o fechamento do aproveitamento final do

aluno a partir dos demais instrumentos aplicados no transcorrer da disciplina.

Os alunos tém acesso imediato ao gabarito da prova presencial, mas recebem,

posteriormente, suas notas, via ambiente virtual. A prova presencial representa o fechamento

de um modulo e, para aqueles alunos que ndo alcancaram a média para a aprovagdo, é

disponibilizada uma prova substitutiva e um exame.

Dessa maneira, a prova acaba funcionando como um fechamento e ndo como

subsidio para os proximos atos do professor, pelo menos com aquela turma. Assim, na

proxima secdo, discutiremos como professor trabalha com os resultados de suas avalia¢Oes e

como trata a questao do erro nas suas propostas de praticas avaliativas.

5.2.5 O tratamento do erro e suas relacdes com a pratica avaliativa proposta

Buscando complementar a compreenséo das propostas de praticas avaliativas dos

professores entrevistados, ainda dentro do objetivo especifico especificado, os professores

responderam a questdes relativas ao tratamento dado ao erro presente na produgéo dos alunos.
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Quando questionados sobre como o erro é reportado aos alunos, apos a correcao
de um instrumento, as respostas dos professores puderam ser agrupadas em duas categorias: a
dos professores que sd reportam o erro se o aluno solicitar esclarecimentos, e a dos

professores que o fazem espontaneamente.

Do total de entrevistados, seis (6) professores afirmaram que ndo esclarecem o0s
erros aos alunos se estes ndo entrarem em contato solicitando isso. Em se tratando do
instrumento prova, por ser objetiva, para esses professores o essencial € a divulgacdo do
gabarito com as alternativas corretas. Como exemplo, temos as falas dos professores (9) e
(11):

Para aluno que se propde a saber 0 gque estava errado a gente
explica pra ele. Mas sdo muito raros. Agora nds nao nos
antecipamos e dizemos para o aluno que estava errado por causa
disso. A gente ndo fala isso. Agora o aluno que procura a gente
e fala “professor, aquela questdo ndo era a alternativa A?”...
porque eles podem ligar pra gente também, ndo é s6 pelo
sistema. Entdo eles ligam e ai a gente esclarece pra ele. Entdo a
devolutiva é feita nesse sentido. (PROFESSOR 9)

Se um aluno achar que tem algum problema o professor revé a
prova. Ele tem acesso total a prova, mas fica tudo na EAD e ¢
corrigido pelos tutores. No proximo semestre agora eles estio
implantando um sistema onde o tutor vai redigitar as questdes
da prova e quando o aluno acessar ele vai ver ali as alternativas.
Entdo ele mesmo vai ver. (PROFESSOR 11)

Cerny (2002) entende que a avaliacdo deve funcionar como uma troca constante

de informacGes entre aluno e professor.

A avaliagdo pode ser considerada sempre um processo de
comunicacdo. O professor-avaliador envia uma mensagem aos
alunos, quando emite os conceitos, por exemplo. Tais conceitos
representam uma mensagem codificada, que o aluno decodifica
a sua maneira. Para tornar a avaliacdo formativa, no entanto, a
informacdo deverad ser organizada para ser acessivel e fazer
sentido na mente dos alunos, tornando-se uma informacéo util e
alimentando o didlogo entre os envolvidos no processo. Os
feedbacks constituem uma forma rica de o professor dar o
retorno das mensagens recebidas dos alunos. (CERNY, 2002, p.
146)

Os cinco (5) professores que manifestaram reportar 0s erros espontaneamente aos
seus alunos argumentaram que procuram explicar o processo, para que o aluno compreenda o
que o levou a n&o ter um bom desempenho em determinadas atividades ou questdes da prova
presencial. A fala do Professor (8) explicita como é o seu entendimento de devolutiva para as

atividades postadas pelos alunos:
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Eu sempre faco o seguinte: a questdo vem pra mim e eu tento
mostrar pra ele que na hora que ele erra é porque ele nédo
entendeu. Na maioria das vezes que ele erra é porque ele ndo
entendeu. A eu tento fazer ele pensar no porque que ele errou.
Olhe na pagina tal e retorne essa questdo. Entdo eu dou aquela
chance, dou o feedback pra ele dizendo que a questdo esta
errada e tem algumas coisas para se arrumar, olhe na pagina tal,
olhe no que nods estudamos e ai ele manda de novo. No meu
caso ele pode mandar de novo a atividade pra refletir. Ai
guando vocé faz isso ele te liga pelo telefone, ou pede pelo msn,
manda mensagem. Ele ndo perguntou antes, mas como vocé deu
o feedback, ele fala que ndo entendeu. Entdo se nessa hora vocé
ndo der o feedback e apenas tirar o ponto ai vocé esta criando
um problema na avaliacdo. Na maioria das vezes é porque ele
ndo entendeu, como ele ndo teve tempo, ou ele ndo conseguiu
achar o professor, ou ele ndo consegue mexer na tecnologia I,
ele mandou essa atividade. Af se vocé ndo fizer esse feedback,
ele vai deixar de lado aquilo ali. Ai vocé vai colocar uma nota
baixa pra ele e ele ndo vai aprender nada. (PROFESSOR 8)

E evidenciado, por pouco mais da metade dos docentes entrevistados, que o
importante é que o aluno saiba quais foram as questes que ele errou, e ndo a razdo do erro.
Isso nos leva a fazer o seguinte questionamento: qual o papel do erro no processo de avaliagéo

da aprendizagem?

Segundo Davis e Esposito (1990), é papel do professor fazer com que o aluno
tome consciéncia do erro e Ihe dé condicdes para superéa-lo. Assim, o aluno pode errar em trés
situacdes: por selecionar procedimentos inadequados a solucdo do problema; por ndo ter
conhecimento suficiente para encontrar a solucdo; ou por ndo ter estrutura suficiente para
compreender o que se pede. Luckesi (2002, p. 54) complementa afirmando que “a idéia do
erro s6 emerge no contexto da existéncia de um padrdo considerado correto. A solugdo
insatisfatoria de um problema sé pode ser considerada errada a partir do momento em que se

tem uma forma considerada correta de resolvé-lo”.

Diante disso, compreendemos que o professor ndo deve apenas esperar que 0
aluno o procure para que sejam trabalhadas as questdes que ndo ficaram corretas. E deve
haver uma orientagdo pedagogica por parte da coordenacao do curso sobre isso.

Hé& ainda um (1) professor que faz uso da ferramenta forum para a discussao das
atividades e das provas, assim como quatro (4) que elaboram um gabarito explicativo, onde
ndo constam apenas as questdes corretas (no caso da prova presencial), mas também o porqué
das alternativas estarem corretas ou ndo. E importante que ressaltemos aqui o aspecto positivo
desta atitude de didlogo do professor, que entende a avaliagdo como um processo de constante

revisao da aprendizagem.
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Os professores foram questionados sobre a motivagdo ou ndo aos alunos para que

estes procurem as causas do erro. Cinco (5) professores entrevistados afirmaram que fazem

este tipo de motivacdo, enquanto seis (6) confessaram ndo se preocupar com isso.

Os cinco (5) professores que incentivam seus alunos a reverem suas questfes

erradas argumentam que é importante que ocorra esse processo, pois existem contedos que

sdo pré-requisitos para futuras disciplinas e, por essa razdo, ndo se acabam ao término da

disciplina anterior. Fomentando a busca do erro, o aluno estaria mais preparado para 0s

futuros desafios. Para os professores (6) e (10), o forum é um importante aliado, como

esclarece em suas falas:

[...] Esse feedback que se deve dar muito nas avaliacdes, no
meu caso ele é dado por meio dessa ferramenta. Eu vejo nisso
um instrumento muito importante como retorno da avaliacdo,
portanto como forma do aluno rever as razbes do erro e
perceber porque que é ou ndo é como ele quer [..].
(PROFESSOR 6)

Sim. Sem duvidas. Eu coloco isso no forum para ele. Cada
atividade que termina eu coloco no férum. Ela é bem
explicativa e ai todo mundo entra e vai discutindo Ia. Isso é uma
coisa que eu comecei a fazer também, mas ndo sei se 0s colegas
estdo fazendo. Essa também é uma proposta que eu criei e que
se saiu bem. Gerou alguns problemas para os colegas porque 0s
alunos comegaram a cobrar isso de outros. (PROFESSOR 10)

Entre os seis (6) professores que ndo se preocupam com o incentivo a revisao das

guestbes erradas, temos como exemplo o argumento do Professor (9) que entende que, para

iSS0, seriam necessarios encontros presenciais, expondo mais uma vez a questdo da nao-

presenga como fator limitador. Vejamos sua fala:

Isso ai iria supor um momento presencial para isso, mais
consistente, mais substancioso. E 0 momento presencial noés
reservamos para um contetdo em vista de uma prova e ndo em
vista de algo que j& passou. Entdo ndo tem um propdsito de
recolocar questdo para o aluno. Mas ha uma abertura em
esclarecer caso ele faca uma pergunta querendo saber.
(PROFESSOR 9)

Se compararmos com a questdo anterior, é interessante notarmos que nem todos

os professores que incentivam a revisdo do erro o fazem espontaneamente. Essa situacao nos

suscita um questionamento: como se da o incentivo por parte desses docentes, ja que 0s

mesmos esperam que os alunos se manifestem?
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Para Luckesi (2002, p. 58), “a avaliacdo deveria servir de suporte para a
qualificacdo daquilo que acontece com o educando, diante dos objetivos que se tém, de tal

modo que se pudesse verificar como agir para ajuda-lo a alcancar o que procura”.

Reconhecendo a origem e a constituicdo de um erro, podemos
superé-lo, com beneficios significativos para o crescimento. Por
exemplo, quando atribuimos uma atividade a um aluno e
observamos que este ndo conseguiu chegar ao resultado
esperado, conversamos com ele, verificamos o erro e como ele
0 cometeu, reorientamos seu entendimento e sua pratica.
(LUCKESI, 2002, p. 57)

Quando analisamos as respostas dos professores, ao serem indagados sobre a
correcdo da prova presencial, cinco (5) disseram que sim, por meio de gabaritos comentados
e/ou foérum. Para os demais seis (6) professores, as justificativas continuam ligadas a
concepcao de que é necessario que o aluno se manifeste antes, assim como se fundamentam
na idéia de que a prova presencial, por ser final, ndo necessita desse tipo de devolutiva. Como
exemplo, temos a fala do Professor (1):

N&o porque a prova presencial culmina com o fechamento do
curso, pois cada semestre € dividido em mddulos.
Automaticamente, quando eles terminam um modulo, apés a
prova presencial eles ja comecam outro modulo. Entdo quem
tem acesso é aquele aluno que vai fazer prova substitutiva. O
aluno que foi aprovado estd preocupado com as novas
disciplinas. Entéo ele nem tem interesse em fazer isso, nenhuma
devolutiva. Sempre a gente ja fecha, ja agradece, ja faz as
consideragdes finais. (PROFESSOR 1)

Entendemos que é importante que o aluno seja incentivado a rever as questdes
erradas, mesmo numa prova presencial, cujo carater é somativo e implica na finalizagdo da
disciplina. Negar esse trabalho s6 imputa a prova presencial a ldgica do exame, que Esteban
(2001, p. 100) critica ao afirmar que esta verifica apenas a presenca de determinado
conhecimento, “[...] mas ndo indica qual ¢ o saber que o sujeito possui ou como esta

interpretando as mensagens que recebe”.

A partir do exame o/a professor/a pode avaliar se o/a aluno/a foi
capaz de responder adequadamente a suas perguntas. Porém, o
erro ou o acerto de cada uma das questfes ndo indica quais
foram os saberes usados para respondé-la, nem os processos de
aprendizagem desenvolvidos para adquirir o conhecimento
demonstrado, tampouco o raciocinio que conduziu a resposta
dada. Para a construgdo do processo ensino/aprendizagem, estas
sdo as questdes efetivamente significativas, e ndo o erro ou
acerto como ressalta a l6gica do exame. (ESTEBAN, 2001, p.
100)
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Complementamos com Hoffmann (1991, p. 20), ao afirmar que “[...] avaliar é
dinamizar oportunidades de acao-reflexdo, num acompanhamento permanente do professor,
gue incitard o aluno a novas questdes de respostas formuladas”. A avaliacdo ndo pode mais
ser vista como um processo terminal do processo educativo, segmentando um curso em

disciplinas de tal forma que ndo haja interacdo entre as disciplinas.

Todos os professores afirmam que existe um retorno dos alunos sobre o0s
instrumentos avaliativos do curso, principalmente para os tutores, que tém um contato

constante com os alunos durante o desenvolvimento da disciplina.

Eles tém uma familiaridade muito grande com os tutores. Entdo
para eles sdo passadas as dificuldades, pedidos de intermédio
com os professores. Com alguns professores eles conversam
sempre, mas eles se contentam em conversar com 0 tutor
mesmo. O tutor é norteador. Ele corrige, mas muitas vezes por
ter uma boa formacéo, superior, ele tem condicGes de dar uma
resposta, de dar um auxilio, e de ser um intermediador entre
aluno e professor. Se ele sente algum conflito ele ja passa ao
professor. (PROFESSOR 1)

E interessante analisarmos que o tutor é muito pouco citado nas respostas dos
professores. Para Aretio (2002), o trabalho do tutor consiste em um apoio organizado e
sistematico, que propicie o estimulo e orientacdo individual, a facilitacdo de situacdes de
aprendizagem e a ajuda para resolver as dificuldades do material didatico. Se entendemos a
avaliacdo da aprendizagem como um processo continuo e indissociavel do processo de ensino
e aprendizagem, verificamos que os professores entrevistados pouco ou nada delegam aos
tutores no que diz respeito & avaliagdo da aprendizagem. E certo que sdo 0s tutores que
realizam as corre¢bes das provas presenciais, mas estas sao objetivas e sua correcdo é
automatica, mediante gabarito pré-definido. Defendemos que mais importante seria a
participacdo dos tutores na avaliacdo a distancia, cuja funcdo formativa estd muito mais

relacionada as atribui¢des da tutoria do que apenas na correcdo da prova presencial.

Devemos ressaltar que, institucionalmente, ndo é atribuida ao tutor a tarefa de
avaliar. Mas entendemos que seria interessante se 0s professores pudessem consultar esses
profissionais no momento da tomada de decisdo, uma vez que conhecem os alunos com maior
proximidade e podem oferecer elementos qualitativos ao processo avaliativo. Para Litwin
(2001a, p. 99), “assim como o bom docente, o bom tutor deveria promover a realizagio de
atividades e apoiar sua resolucdo, e ndo apenas mostrar a resposta correta, oferecer novas
fontes de informacéo e favorecer sua compreensdo”. Entendemos que o tutor deve ser mais

integrado a tomada de decisdo quanto a aprendizagem dos alunos, mesmo que, dentro do
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modelo de Educacdo a Distancia adotado pela instituicdo pesquisada, ndo haja a figura do

tutor presencial.

Segundo os professores entrevistados, as opinides mais recorrentes dos alunos
sobre os instrumentos dizem respeito a aspectos como a complexidade de enunciados,
quantidade de questBes, tempo insuficiente para a resolucdo de todas as questdes, contetdo
abordado e a quantidade de provas que devem ser feitas num mesmo momento. E importante

ressaltarmos essa contribuicdo dos alunos, pois ajuda, principalmente, na melhoria do curso.

As reagdes dos alunos sdo uma boa fonte de informag&o sobre a
eficacia de um determinado curso e ajudam a sugerir idéias
sobre como elaborar um curso para um grupo especifico. A
satisfacdo dos alunos com os cursos de Educacdo a Distancia
pode variar de acordo com suas personalidades e outras
caracteristicas, dependendo de como o curso é elaborado e bem
ensinado. (MOORE e KEARSLEY, 2007, p. 198)

Acreditamos, assim como Luckesi (2002), que o processo de construgédo do
conhecimento ndo implica em acerto ou erro, mas Sim nO SUCESSO OU INSUCESSO COMO

resultado dessa atividade. Litwin (2001) complementa, afirmando:

Nas perspectivas pedagdgicas mais atuais, alimentadas pelo
produto de trabalhos de pesquisa no campo da didatica, o
docente cria propostas de atividades para a reflexdo, apdia sua
resolucdo, sugere fontes de informacdo alternativas, oferece
explicacdes, favorece 0s processos de compreensao; isto €, guia,
orienta, apdia e nisso consiste 0 seu ensino. (LITWIN, 2001a, p.
96)

Em sintese, podemos afirmar que os professores refletem em seus instrumentos
suas concepgdes de Educacdo a Distancia, do aluno que dela participa e, consequientemente,
da avaliagdo da aprendizagem no contexto dessa modalidade de ensino.

A questdo da ndo-presenca € uma constante no discurso dos professores, até
mesmo quanto ao processo de correcdo. Apenas trés (3) professores compreendem a avaliacao
como um processo continuo de acompanhamento, valorizando o carater formativo dos seus
instrumentos. Mas € importante ressaltarmos que cinco (5) professores se preocupam com 0
processo posterior a prova presencial, ou seja, incentivam os alunos a compreenderem as
causas dos seus erros, esclarecendo o processo que leva ao resultado de cada questdo. Para 0s
demais seis (6) professores, isso deve partir do aluno, ja que a prova presencial representa o
fechamento de uma disciplina, 0 que nos leva a inferir se estes professores ndo estdo

distorcendo o conceito de autonomia, no sentido se fazer com que o aluno busque tudo
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sozinho e eximindo o docente do processo. Isso também reforca nosso discurso de

intensificacdo do acompanhamento pedagogico.
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CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento desta pesquisa foi motivado pela preocupacéo que tinhamos a
respeito da complexidade da avaliagdo da aprendizagem e da caréncia de discussdes sobre o
tema no contexto da Educacdo a Distancia. Acreditavamos ser importante compreender o
processo avaliativo dentro das especificidades técnicas e pedagdgicas desta modalidade de

ensino, que esta em franco crescimento em nosso pais.

Para o inicio da pesquisa, partimos de um questionamento: o que os professores
que atuam na Educacdo a Distancia entendem por avaliagdo da aprendizagem? Assim,
estabelecemos o0 nosso objetivo geral, que foi o de analisar a concepcao de professores de
ensino superior de uma universidade confessional sobre o processo de avaliagdo da
aprendizagem dos seus alunos que atuam em um curso na modalidade de Educagdo a
Distancia. O que buscaremos, nesta secéo, é tracar as inter-relacfes entre as concep¢des dos

professores pesquisados e suas propostas de praticas avaliativas, no curso onde atuam.

Para verificarmos se 0s questionamentos propostos foram respondidos, €

necessario que voltemos aos objetivos especificos tracados para este trabalho.

A anélise dos dados provenientes das entrevistas realizadas com os professores
nos permite responder ao primeiro objetivo especifico, que consiste em identificar 0s
fundamentos epistemoldgicos que permeiam as concepcdes dos professores sobre avaliacdo

da aprendizagem na Educacéo a Distancia.
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Primeiramente, julgamos necessario desvelar o entendimento que os professores
entrevistados tém da propria Educacdo a Distancia e da aprendizagem nessa modalidade, para

podermos, assim, contextualizar suas concep¢des de avaliacdo na modalidade em que atuam.

Assim, verificamos que todos os professores entrevistados entendem que a
Educacdo a Distancia é uma modalidade que se diferencia do ensino presencial em diversos
aspectos e possui suas proprias especificidades pedagogicas. A autonomia e a dedicagdo do
aluno sdo os principais aspectos diferenciadores, além do dominio das tecnologias pelos

académicos.

Concordamos com Picanco (2003) que, ao discutir a avaliagdo no contexto da
Educacao a Distancia, afirma que o processo da avaliacdo da aprendizagem € um processo
cada vez mais ligado a autonomia dos sujeitos, dado o atual contexto desta modalidade de
ensino, o que amplia e torna mais complexa a propria nocdo de autonomia desses sujeitos.
Defendemos que autonomia ndo € isolamento, mas sim a possibilidade dos sujeitos
construirem o seu conhecimento, dentro de uma rede de inter-relagdes, no que Picanco (2003)

denomina como “tecido social”.

Ao tracarem um perfil para o aluno desta modalidade de ensino, os professores,
mais uma vez, delegam grande parte da responsabilidade do aprendizado aos estudantes, e
pouco falam sobre o seu proprio papel enquanto atores nesse processo, demonstrando em seus
discursos uma transferéncia de préaticas, que pode estar refletida também em suas praticas
avaliativas. O discurso dos professores reflete um entendimento de autonomia como um
caminhar sozinho, onde o aluno teria toda a responsabilidade pela sua formagao. 1sso nos leva
a inferir, entdo, sobre o papel do aluno no processo de avaliacdo de sua propria aprendizagem,
ou seja, o aluno deve construir, sozinho, 0 seu saber, mas quem o avalia € o professor.
Esteban (2001, p. 173) defende que o entendimento de que na dindmica ensino/aprendizagem,
os diversos elementos se conectam, produzindo novos elementos, “[...] deixa evidente a
dimensdo coletiva do processo de construcdo de conhecimentos e nos obriga a pensar a

pratica na Otica da interacdo”.

Outro aspecto importante trazido pela pesquisa é o valor dado pelos professores as
tecnologias de informacgéo, no contexto da Educacdo a Distancia. Os discursos denotam um
entendimento de que o importante é que os alunos dominem tais recursos tecnoldgicos para
gue construam um bom aprendizado, ignorando, em muitos casos, aspectos como 0 uso

pedagdgico de tais instrumentos, assim como o préprio acesso do aluno as tecnologias.
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Alonso (2005a) defende que a sociedade nos propde, hoje, repensar e ressignificar os
processos de ensino, voltando nossos olhares para processos educacionais que se baseiem na
colaboracéo e na cooperacdo. Assim, haveria uma contribuicdo das tecnologias de informacéo
e de comunicacdo, no sentido de reconfigurar os ambientes escolares. Para Alonso (2005a, p.
166), “o problema ndo é pensar a tecnologia, 0 meio ou o recurso pedagdgico, mas o projeto

politico-pedagdgico que daré sustentacdo a isso”.

A ndo-presenca € uma caracteristica constante no discurso dos docentes
entrevistados ao abordarem o préprio entendimento da Educacgdo a Distancia, assim como no
processo de elaboracéo dos instrumentos utilizados na avaliagdo da aprendizagem e na propria
correcdo de tais instrumentos. Para Neder (1996) este é um fator que torna necessario o
desenvolvimento de métodos que oportunizem a confianca pra possibilitar ndo s6 o processo
de elaboracdo de seus proprios juizos, mas também de desenvolvimento de sua capacidade de

analisa-los.

E importante ressaltarmos que os professores entendem, porém, a aprendizagem
como um processo e sabem que esta se dd em qualquer modalidade de ensino, dentro das
especificidades de cada uma. Assim, defendemos que ndo ha razdo para tentarmos definir
onde o aluno aprende mais, e sim como fazer com que o académico consiga construir um
conhecimento significativo, dentro das peculiaridades da modalidade de ensino por ele
trilhada. Segundo Gouvéa e Oliveira (2006, p. 63), “os varios estudos na area ja mostram que
a qualidade e os bons resultados da aprendizagem ndo estdo relacionados ao meio ou ao fato
de a modalidade ser presencial ou a distancia e sim as condi¢des e adequacdo das diferentes

instancias envolvidas no processo”.

Apbs elucidarmos o entendimento que os professores tém da Educacdo a
Disténcia e da aprendizagem nesta modalidade, e ainda respondendo ao primeiro objetivo
especifico, buscamos verificar se essa compreensdo se estende para o processo de avaliacdo

da aprendizagem.

Por meio do conjunto dos dados, pudemos identificar que os professores sdo
motivados por suas préprias crengas dentro deste processo, mesmo seguindo orientagdes
institucionais no que tange aos instrumentos e métodos. Para Hoffmann (1991, p. 39), “se as
nossas agdes sdo conscientes, entdo agimos com intencdes definidas”. Luckesi (2002, p. 105)

corrobora, afirmando que “o ato de planejar é a atividade intencional pela qual se projetam
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fins e se estabelecem meios para atingi-los. Por isso, ndo € neutro, mas ideologicamente

comprometido”.

[...] ndo ha atividade humana neutra. [...] O ser humano nédo age
sem fins — independentemente de quais sejam e de que nivel de
consciéncia estejam. Poderdo ser fins considerados positivos ou
fins considerados negativos, poderdo ser finalidades que estdo
manifestadas no nivel da consciéncia ou que estdo assinaladas
nas camadas do consciente. Ndo importa. O fato é que, na
origem de toda conduta humana, ha uma escolha; isso implica
finalidades e também valores. (LUCKESI, 2002. p. 106)

Dessa maneira, compreendemos que as determinacGes institucionais séo
necessarias, mas ndo devem desconsiderar que os professores sdo seres cujas acdes Sao
delineadas pelas suas crencas. Entendemos que, considerando tal aspecto, seria mais provavel
0 estabelecimento de uma a¢do pedagdgica com mais chances de sucesso.

As respostas denotam também que uma parcela dos professores trata a avaliacdo
como um processo continuo de analise e tomada de decisdo, baseando-se num conjunto de
fatores (interacdo, participacgdo, continuidade no desenvolvimento das atividades), enquanto
outra parte trata a prova presencial como Unico instrumento norteador para a aprovacdo ou
ndo do aluno. Como defende Hoffman (1991), ha uma grande confusdo conceitual quanto a

estabelecer a avaliacdo como sinbnimo de testar, medir e mediar.

O carater conteudista ainda é visivel nos dados coletados e analisados e é possivel
afirmar que a avaliagdo da aprendizagem ainda reflete 0 modelo do ensino presencial. Apesar
de todos os professores apontarem diferencas entre a EAD e o ensino presencial, parte do
grupo ndo vé diferencas no processo de aprendizagem entre os alunos das duas modalidades,
0 que acaba levando a reproducdo do modelo de avaliagdo aplicado no ensino presencial. As
questBes legais também favorecem esse processo e, segundo Gouvéa e Oliveira (2006, p. 63),
“[...] a EAD ainda esta submetida a avaliagdes pautadas em padrdes oriundos da modalidade
presencial e com o estabelecimento de sistemas pouco flexiveis, ndo considerando seu carater

peculiar e as diferentes possibilidades de aplicacdo”.

Os professores entrevistados ainda apresentam dificuldades com aspectos como a
quantidade de alunos e a autenticidade do que € submetido nas atividades propostas,
demonstrando preocupacdo quanto a tomada de decisdo, no sentido de ndo cometerem
injusticas. E o que Hoffman (1991) denota como “injustica da precisdo”, dado o delicado
processo de fundamentar a aprovacdo ou reprovagdo do aluno nas notas dos testes, sem

interpretacdo das respostas. Mas o0s professores demonstram, em seus discursos, uma
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valorizacdo do instrumento prova, em relagdo aos demais instrumentos formativos disponiveis
para 0 acompanhamento da aprendizagem dos alunos. Inferimos se isso ndo € resultado da
imposicdo legal, mas também entendemos que isso é reflexo da vivéncia desses professores
enquanto alunos de um ensino tradicional, assim como decorréncia de sua propria formacéo
no ensino superior. Lembramos aqui que os professores entrevistados ndo possuem, em sua

grande maioria, formacéo para a docéncia em sua graduacao.

Existem diferencas entre as concepcdes dos professores quanto ao papel da
avaliacdo. Enquanto uns a entendem como um processo de auxilio ao aprendizado e, portanto,
parte deste, outros a compreendem como a verificacdo se o aluno aprendeu, dentro do que
Luckesi (2002) denota como “pedagogia do exame”. A nota e o calculo de média final ainda
sdo fatores que preponderam nos discursos, 0 que denota ainda um carater final e somativo
para o processo de avaliacdo. Essa exteriorizacdo do processo avaliativo, em relagdo ao ensino
e aprendizagem, provoca uma ruptura com o processo educativo propiciado pela Educacdo a
Distancia, mediado pelas tecnologias, como alerta Picanco (2003), ao afirmar que essa nogéo
de rigor é uma forma de controlar o processo de certificacdo dos cursos, visando evitar as
fraudes e, dessa forma, “autenticar a aprendizagem”. O mais importante, de acordo com
Neder (1996), é que avaliacdo seja entendida como um processo continuo, formativo,
descritivo, compreensivo, que possibilite a analise de qual o grau de possibilidade de um

desenvolvimento critico-reflexivo que foi dada ao aluno.

Hoffmann (1991) lembra que ainda ha uma forte influéncia das idéias de Tyler na
pratica avaliativa dos professores, e defendemos que isso se da em qualquer modalidade de

ensino.

[...] uma prética avaliativa que compreende, no inicio do
processo, 0 estabelecimento de objetivos pelo professor (na
maioria das vezes relacionados estreitamente a itens de
contetdo programatico) e, a determinados intervalos,
verificacdo através de testes, do alcance desses objetivos pelos
alunos. Quando inserida no cotidiano, a acdo avaliativa
restringe-se a correcdo de tarefas diarias dos alunos e registro
dos resultados. Assim, quando se discute avaliagdo, discutem-
se, de fato, instrumentos de verificacdo e critérios de andlise de
desempenho final. (HOFFMANN, 1991, p. 41)

Aspectos como a interacdo e a participacdo foram pouco citados, apesar dos
professores terem, anteriormente, atribuido grande importancia para as tecnologias e

entendemos que estas provém ferramentas pra que ocorra uma troca de experiéncias e
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construcdo coletiva do conhecimento, o que poderia diminuir as dificuldades com a néo-

presenca, tao citada pelos docentes entrevistados.

Quanto ao segundo objetivo especifico, de identificar os instrumentos de
avaliacdo utilizados e as concepgdes de avaliagcdo neles presentes, procuramos respondé-lo
ndo apenas com a analise das respostas dadas nas entrevistas, mas tambem através da
manipulacdo do proprio material utilizado, tanto na avaliacdo a distancia, cujos dados foram
fornecidos pelo material impresso do curso, quanto na avaliacdo presencial, através da analise

do instrumento prova.

Os dados analisados mostram que a ndo-presenca ainda é um forte argumento
usado pelos professores quando descrevem suas propostas de praticas, usando tal
caracteristica como justificativa para o ndo uso de determinados instrumentos e como fator

determinante em parte do processo de elaborac¢do dos que séo utilizados.

O discurso dos professores entrevistados ainda reflete uma grande importancia
atribuida ao instrumento prova, e inferimos se isso nédo € resultado do grande peso atribuido a
tal instrumento pela instituicdo de ensino onde atuam, de modo que estes docentes acabem
propondo uma pratica de preparacdo para 0 exame, direta ou indiretamente. Entendemos que
0 instrumento prova tem a sua utilidade na avaliacdo da aprendizagem, mas concordamos com
Neder (1996) ao afirmar que, na Educacdo a Distancia, o que realmente importa é o
desenvolvimento da autonomia do aluno frente a situacdes concretas que lhe sejam

apresentadas. Portanto, é o carater formativo que deve ser supervalorizado, por assim dizer.

Os professores demonstram preocupagdo em adequar seus instrumentos ao
conteddo trabalhado na disciplina, assim como a metodologia empregada, o que denota um
cuidado em manter uma coeréncia em todo o processo de ensino e aprendizagem. Entretanto,
ao ser questionada, a minoria dos professores entrevistados demonstrou interesse em buscar

informagdes novas que permitam a melhoria de suas praticas.

Ha uma divisdo dos professores quanto a preponderancia do peso da avaliacao
presencial sobre os demais instrumentos utilizados. Seis (6) professores questionam tal
critério, enquanto cinco (5) entendem que este se faz necessério, refletindo em seus discursos
principalmente a questdo da fraude. Mais uma vez inferimos que isso pode ser reflexo da

propria sociedade, que obriga os individuos a provar suas habilidades constantemente.

Assim, o processo de escolha e elaboracdo dos instrumentos avaliativos refletem

uma concepgdo objetivista da avaliagdo, vista ainda principalmente como medida. Para
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Mediano (1982), a medida em educacdo tem como meta apenas descrever quantitativamente o
grau em que um aluno dominou determinados objetivos. Sendo uma descri¢do quantitativa do

comportamento do aluno, desconsidera aspectos qualitativos e juizos de valor.

Trabalha-se uma unidade de estudo, faz-se uma verificacdo do
aprendido, atribuem-se conceitos ou notas aos resultados
(manifestacdo supostamente relevante do aprendido) que, em si,
devem simbolizar o valor do aprendizado do educando e
encerra-se ai 0 ato de avaliar. O simbolo que expressa o valor
atribuido pelo professor ao aprendido é registrado e,
definitivamente, o educando permanecerd nessa situacdo.
(LUCKESI, 2002, p. 34)

Soeiro e Aveline (1982, p. 24), ao abordarem os aspectos filoséficos da avaliacéo,
afirmam que “a avaliacdo educacional implica, pois, num problema de valor, valor humano.
Mas avaliar ndo se limita apenas a atribuir valores ou a descobrir valores, é também aprender

a realidade, atingi-la na sua mais intima esséncia a qual em simbolos nédo se expressa”.

Além dos dados provenientes das entrevistas, ainda buscando responder ao
segundo objetivo especifico, foi necessaria a analise dos instrumentos propostos pelos
professores entrevistados, buscando complementar os discursos aqui descritos.

A analise evidenciou que os professores seguem as determinagfes institucionais
guanto ao formato dos seus instrumentos avaliativos e valorizam o instrumento prova no
processo de elaboracdo dos demais instrumentos ndo-presenciais. 1sso é refletido através da
valorizacdo da ferramenta questionario e reproducdo, na prova presencial, de questdes

propostas nas atividades.

Apesar de todos os professores se empenharem em propor atividades onde o aluno
reflita sobre a aplicacdo dos contetdos trabalhados, ha uma confusdo entre adequacdo ao
contetdo com repeti¢do de enunciados, como vimos na analise apresentada, 0 que nos leva a
inferir sobre 0 mau uso do instrumento prova, dado o seu peso na decisdo final quanto a

aprendizagem do aluno.

Os dados das entrevistas mostram uma disposicao, por parte dos professores, em
rever suas praticas. Entretanto, a analise dos instrumentos evidencia que esse ndo é um
processo tdo simples como alguns podem supor. Perrenoud (1993) afirma que a avaliagdo é
uma fonte de inquietacdo e desconforto para os professores que ndo gostam de apenas dar
notas, mas ao mesmo tempo, afirma que, até para esses professores, o processo tradicional de
avaliacdo se configura como uma seguranca, delineando a eficiéncia do trabalho do professor,
0 que dificulta o processo de mudanga.
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Qualquer inovacdo pedagdgica que obrigue ao afastamento
dessa via [...] é uma fonte de inquietude para os professores.
[...] N&o é confortavel tomar, de fato ou de direito, grandes
liberdades em relacdo ao sistema tradicional, na medida em que
nos tornamos pessoalmente responsaveis pelos seus erros. [...]
A administracdo escolar tem interesse nesse funcionamento:
mesmo que ndo saiba exatamente o que os professores ensinam
e como, tem pelo menos a impressao de que a avaliagdo € feita
segundo padrbes formais que garantem, simultaneamente, a
equidade e a regularidade fundamentais para as burocracias
escolares, por vezes mais ainda do que a eficacia didatica.
(PERRENOUD, 1993, 186)

Com relacdo ao nosso terceiro objetivo, que € o de analisar as propostas de
praticas avaliativas dos professores entrevistados, acreditamos ser este complementado pelo
segundo, ja que a andlise dessas propostas também implica no estudo dos instrumentos
elaborados e utilizados, assim como na elucidacdo das concepcdes de avaliacdo presentes em

tais instrumentos.

Os dados analisados nos permitem concluir que os professores refletem em seus
instrumentos suas concepgdes de Educacdo a Distancia, do aluno que dela participa e,
conseqiientemente, da avaliacdo da aprendizagem no contexto dessa modalidade de ensino. A
questdo da ndo-presenca continua constante no discurso dos professores, até mesmo guanto ao

processo de correcao.

Apenas trés (3) professores compreendem a avaliagdo como um processo continuo
de acompanhamento, valorizando o carater formativo dos seus instrumentos. Acreditando que
a avaliacdo se constitui em um processo de auxilio a aprendizagem, defendemos que ela nédo
deve ocorrer apenas em momentos pontuais, no final de uma unidade de ensino ou de um

Curso.

E importante destacarmos aqui os cinco (5) professores que demonstram
preocupacao com 0 processo posterior a prova presencial, ou seja, incentivam os alunos a
buscarem e compreenderem as causas dos seus erros, esclarecendo o processo que leva ao

resultado de cada questéo. Esteban (2001, p. 173) destaca que,

N&o podemos continuar propondo a pratica pedagdgica, e 0
processo de avaliagdo como um dos seus componentes, a partir
de uma ldégica que, apesar de falar em construgdo de
conhecimentos, reafirma uma relacdo unidirecional e linear
entre 0 sujeito que ensina e 0 sujeito que aprende, entre o
sujeito que aprende e o objeto de conhecimento ou entre
sujeitos em processo de aprendizagem. (ESTEBAN, 2001, p.
173)
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Os professores que entendem que a busca pelas causa do erro deve partir do
aluno, nos leva a inferir se estes professores ndo estejam compreendendo bem o conceito de
autonomia, quando fazem com que o aluno busque tudo sozinho. Gouvéa e Oliveira (2006)
afirmam que a realidade da Educacdo a Distancia, em se tratando da avaliacdo da
aprendizagem, ainda faz com que o estudante tenha poucas possibilidades de exercer um
controle responsavel sobre o seu processo de aprendizagem. Concordamos com esse
pensamento, mas defendemos que delegar todas as atribuicdes ao aluno ndo é um meio

simples dele obter tal independéncia.

Bloom et al. (1983) defendem que ndo deveriam ser atribuidas notas aos alunos
durante a avaliagdo formativa, afirmando que o correto seria informar se ele estd ou néo
atingindo o dominio esperado, recebendo, em seguida, 0 acompanhamento para 0
desenvolvimento necessario. Entretanto, também afirmam que ha poucas evidéncias a respeito
da n&o atribuicdo de notas na avaliacdo formativa. 1sso nos leva a um questionamento: 0s
alunos estao preparados para uma abordagem como essa? Entendemos a intencdo dos autores
de mostrar qual o real sentido da avaliacdo formativa, mas defendemos que uma atitude nesse
sentido requer um arduo trabalho rumo ao desenvolvimento da autonomia do aluno, para que

este entenda as razGes desse processo e ndo se desmotive durante sua caminhada.

Para Vasconcellos (1995), a mudanca de mentalidade se da pela mudanca de
pratica e ndo apenas de discurso. Perrenoud (1993) corrobora e apresenta um posicionamento

mais amplo, ao afirmar que mudar a avaliagdo significa provavelmente mudar a escola.
Podemos enfiar a cabeca na areia, mergulhar em novas praticas
de avaliagdo sem uma reflexdo em torno dos obstaculos
sistémicos, sem nos preocuparmos com a necessidade de
desencadear outras mudancas. [...] Mudar a avaliacdo é facil de
dizer. As mudangas ndo tém todas o mesmo valor. Podemos
modificar facilmente as escalas da avaliagdo quantitativa, a
construcdo das escalas, o regime das médias, o intervalo entre

as provas. Nada disso afeta de forma radical o funcionamento
didatico ou o sistema de ensino. (PERRENOUD, 1993, p. 173)

Concordamos com Perrenoud (1993), quando ele afirma que o individuo melhor
aprenderd se 0 meio no qual esta inserido lhe fornecer elementos que apontem seus erros,
assim como lhe dé sugestdes e contra-sugestdes, informacGes complementares, revisao de
conceitos e trabalhe sua autoconfianga. Entendemos que, assim como no ensino presencial,
esse € um ideal de avaliagdo muito proximo da proposta de Educacdo a Distancia, que
também encontra ressonancia na proposta de avaliacdo mediadora proposta do Hoffmann
(1991).
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O ato de avaliar, por sua constituicdo mesma, ndo se destina a
um julgamento “definitivo” sobre alguma coisa, pessoa ou
situacdo, pois que ndo é um ato seletivo. A avaliacdo se destina
ao diagnostico e, por isso mesmo, a inclusdo; destina-se a
melhoria do ciclo de vida. Deste modo, por si, € um ato
amoroso. Infelizmente, por nossas experiéncias historico-sociais
e pessoais, temos dificuldades em assim compreendé-la e
pratica-la. Mas... fica o convite a todos nés. E uma meta a ser
trabalhada, que, com o tempo, se transformara em realidade, por
meio da nossa a¢do. SOmOS responsaveis por esse Processo.
(LUCKESI, 2002, p. 180)

Acreditamos que a pesquisa apontou para a necessidade de uma melhor formagéo
continuada dos professores atuantes nos cursos oferecidos a distancia pela instituicdo
pesquisada. Depresbiteris (1991) defende que é papel da instituicdo a formacdo de seus
docentes, para que eles possam desenvolver de modo mais eficiente possivel as atividades
didatico-pedagdgicas, além de incentivar o desenvolvimento do seu espirito critico, para que
assim ele também possa formar o aluno critico. Também ressalta, e concordamos plenamente,
que o professor deve ser chamado a participar ativamente das decisdes importantes do

processo de ensino.

Desse modo, esta sendo colocada a oportunidade de aproximar
reflexdo da acdo, ou, ao fundo, de unir o que nunca esteve
separado, dificultando o controle externo e intervengdes
extemporaneas. Essa abertura permite o deslocamento do centro
de poder de decisdo para o interior do processo de ensino-
aprendizagem, bem como a aproximacdo desse poder pelos
sujeitos desse processo. Isso significa garantir a participacdo
democratica de todos no direcionamento dos processos
formativos nos quais estdo envolvidos. Assim, até mesmo o
sentido do conjunto de conteidos que esta sendo disseminado
pode ser transformado em pauta para discussao e producdo de
conhecimento. (PICANCO, 2003, p. 129)

Vale destacarmos aqui, brevemente, a proposta de formacdo de professores
reflexivos apontada por Schén (2000), ou seja, profissionais que sejam capazes de refletir na
acao, refletir sobre acdo e refletir sobre a reflexdo na agdo. Os professores entrevistados j&
possuem uma vivéncia na Educacdo a Distancia, e acreditamos que este é um fator motivador
para uma proposta de formacdo que permita aos docentes uma auto-analise de suas

concepcdes sobre esta modalidade de ensino e suas praticas inerentes.

A formacéo continuada de professores com foco em reflexdes acerca de questoes
pedagogicas, dentre elas a avaliacdo, pode fortalecer a EAD enquanto modalidade,
diminuindo a transposicéo direta de métodos e concepcdes advindos do ensino presencial.

Como argumento, usamos as palavras de Silva (2006) ao afirmar que a avaliacdo da
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aprendizagem na sala de aula online requer rupturas com o modelo tradicional de avaliacdo
historicamente cristalizado na sala de aula presencial. A persisténcia nessa transposicdo pode
levar o professor a repetir ndo apenas métodos eficientes, mas também os equivocos da
avaliacdo tradicional. Porém, acreditamos que essa afirmacdo precisa ser questionada por

meio de novas pesquisas.

Acreditamos que a andlise aqui apresentada pode ser complementada por novos
estudos, na medida em que surgirem novos questionamentos, dentro da tematica abordada
neste trabalho. Ainda ha muito o que se pesquisar sobre a tematica. O presente trabalho
pretende apenas contribuir para o inicio de uma discussdo, além de motivar e encorajar 0

desenvolvimento de outras pesquisas na Educacéo a Distancia.
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ANEXO | -ENTREVISTA APLICADA AOS PROFESSORES

BLOCO |

1.  Haquanto tempo vocé atua na EAD?

2. Qual foi o seu primeiro contato com a EAD?

3. Fale-me sobre o seu processo de adaptacdo a EAD.

4. Vocé acha que existem diferengas ao se trabalhar com a EAD? Quais?

5. Com relacdo ao desempenho e a aprendizagem do aluno, ha diferencas entre a EAD e
0 ensino presencial?

6. \Vocé aproveita experiéncias do ensino presencial na sua pratica docente na EAD?
Poderia me citar alguns exemplos?

1.  Vocé considera importante a avaliacdo da aprendizagem dos alunos? Por qué? Qual o
sentido e importancia da avaliagdo para vocé, num curso ou formagéo?

2. Quais aspectos vocé considera mais importantes no momento em que vocé avalia seus
alunos?

3. Quais as dificuldades que vocé enfrenta para realizar a avaliacdo dos alunos?

4.  Que duvidas; que “grilos”; que “inquietacbes”? OU fazer a avaliacdo dos alunos é
tranqilo, pra vocé?

5. Como vocé trabalha com os resultados de suas avaliacGes?
6. Hadiferencas entre sua pratica de avaliagdo nos cursos presenciais e no a distancia?

7. Vocé ja fez algum curso ou participou de discussdes em que a tematica avaliagdo da
aprendizagem tenha sido discutida?

1. Vocé acha que a EaD é uma modalidade de ensino mais apropriada para alguns
alunos e mais complicada para outros, OU considera que todos podem aprender igualmente
bem ?

2. Qual é o perfil do aluno que, em sua opinido, se da bem na EAD? A maioria 0S seus
alunos tem esse perfil?

3. Quais as maiores dificuldades que vocé percebe nos seus alunos para serem bem
sucedidos na EaD?
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BLOCO 2

1. Vocé se utiliza de outros instrumentos além da avaliacdo presencial realizada pelos
alunos? Quais?

2. Vocé tem alguma experiéncia bem-sucedida com algum instrumento que vocé tenha
criado? E alguma que ndo deu certo?

3. Considerando a sua experiéncia, em sua opinido o que é que realmente funciona
quando se trata de avaliar a aprendizagem dos alunos? E o que néo funciona?

4, Como ¢ a prova presencial na sua disciplina? No que consiste? O que é cobrado?
Que tipo de questdo parece mais adequada?

5. Como vocé seleciona os instrumentos que utiliza para avaliar os alunos?

6. Ha alguma forma de avaliagcdo que vocé gostaria de utilizar, mas por alguma razéo
néo tem usado?

7. NOs sabemos que o maior peso na avaliacdo final do aluno deve vir de sua nota na
prova presencial.

7a) O que vocé acha da legislacdo em EAD atribuir maior peso a avaliacdo presencial?
7b)Como vocé distribui o restante do peso nos demais instrumentos?

7¢) Mas vocé acredita que, futuramente, sera possivel avaliar o aluno totalmente a
distancia?

8. Existem casos em que foi necessario rever a avaliagdo de um determinado aluno ou
rever o uso de um dado instrumento, desconsiderar os resultados de uma prova, mudar 0s
critérios de avaliacdo (mudar o peso) de um trabalho, etc.?
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BLOCO 3

1. Fale-me como vocé elabora seus instrumentos.

2.  Existe algum modelo pronto para ser aplicado pelos professores do curso? Vocé tem
liberdade para fazer mudancas?

3. Os instrumentos passam por algum tipo de supervisdo?

4. Quais os critérios que vocé utiliza no momento em que estd elaborando um
instrumento de avaliacdo?

5. Quando vocé vai elaborar uma prova presencial, existem questdes previamente
elaboradas e que vocé apenas utiliza em provas?

6. Vocé classifica as suas questdes (facil, média, dificil)?
7. Como vocé as seleciona?
8.  Como vocé elabora estas questdes?

9.  Quais tipos de questbes vocé mais utiliza? (abertas, multipla escolha, somatério,
outras)

1. Como vocé realiza a correcdo de suas provas? Quais os critérios que vocé utiliza?
2. Voce trabalha com um gabarito pré-definido?

3. Como os erros sdo reportados aos alunos?

4.  Os alunos tém acesso as provas realizadas e demais instrumentos?

5.  Oaluno é levado a rever as questdes erradas?

6.  Sao feitas correcdes das avaliacGes para os alunos?

7. Existe um retorno dos seus alunos sobre os instrumentos avaliativos aplicados no
curso?

8.  Quais as opinides mais recorrentes dos alunos sobre a avaliagéo?

1.  Com que freqiiéncia vocé avalia seus alunos?

2. Vocé pode alterar seu calendario de avaliages? Quais 0s motivos que poderiam
ocasionar isso?

3. Quais os procedimentos que vocé toma com relacdo aos atrasos na entrega de
atividades?
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4.  Existe algo a mais que vocé queira expor sobre a temética abordada em nossa
conversa?

5. Vocé gostaria de obter mais informacg6es/orientagdes sobre a avaliacdo da
aprendizagem em EAD e como gostaria de obter isso?
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10.

11.

12.
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ANEXO Il - ENTREVISTA APLICADA A COORDENADORA
PEDAGOGICA DA EAD

Qual é 0o modelo de EAD empregado?
Como € o processo de elaboracdo e aplicacdo das provas presenciais na EAD?
Existe um formato especifico de prova presencial?
Quantas provas presenciais um aluno realiza em um dia?
Os professores recebem orientagdo quanto aos procedimentos avaliativos?
Os professores tém liberdade na elaboracdo das provas? Existe um banco de provas?
Quais sdo os outros instrumentos que os professores dispdem para a avaliacdo da
aprendizagem dos alunos?
Como é o processo de aplicacdo dos demais instrumentos? Cada professor determina
quais séo e como serdo aplicados os instrumentos?

a. Qual a frequéncia de aplicacao desses instrumentos?
Existe um calendario para a entrega das atividades?

a. Qual a orientacdo que os professores recebem para a questdo no atraso de

entrega de atividades?

Existe um acompanhamento dos resultados das avaliacdes? Como € este processo?

a. Ha uma devolutiva aos professores?

b. Os professores séo incentivados a trabalhar os resultados com os alunos?
Como € o calculo do peso da média final dos alunos? Cada curso/disciplina tem sua
formula?
Os professores expdem suas opinibes a respeito do processo de avaliacdo da
aprendizagem dos seus alunos?

a. Qual a opinido mais recorrente?



