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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo o estudo da avaliacdo da aprendizagem em ambientes
digitais, investigando as contribui¢oes e limitacbes dos recursos tecnol égicos neste processo. Para
isso, analiso um curso de pés-graduacdo latu-sensu, o0 e-Business, readlizado inteiramente a
distancia e voltado para profissionais da area de Tecnologia da Informacdo.A abordagem
metodolégica utilizada para a realizacdo da pesquisa foi a qualitativa. O estudo de caso foi
escolhido como estratégia de investigagdo em funcéo de sua adequacéo aos objetivos da pesquisa:
investigar a realidade a partir do contexto concreto e do vivido por alunos e professores. Como
fontes de dados foram utilizados os registros das ferramentas férum e e-mail do ambiente digital
utilizado no curso e uma entrevista semi-estruturada, realizada com os professores do curso. Este
trabalho discute quais seriam as bases de uma avaliagcdo coerente com os principios de uma
educacdo para a liberdade, para que a educacgéo on-line possa superar a perspectiva da avaliacéo
como instrumento de verificagdo de informagdes, servindo a uma funcdo social de selegdo dos
estudantes. A pesquisa realizada aponta que a educacéo on-line pode favorecer a realizacdo da
avaliacdo formativa dos alunos, permitindo a individualizacdo dos processos de aprendizagem, a
interacdo social e a auto-reflexdo. Entretanto, os recursos tecnoldgicos também podem ser
utilizados para reforgar uma avaliagdo focada no controle e domesticagdo dos estudantes. Os
procedimentos, critérios e estratégias de avaliagdo devem ser coerentes com a proposta

pedagdgica do curso.

Palavras-chave: avaliacdo da aprendizagem, avaliagdo formativa, educagcdo a distancia,

educacdo on-line.



ABSTRACT

The aim of this job is the study of the assessment in online education investigating the
contributions and restrictions of the technological resources in this procedure. In order to achieve
this, 1 analyse a lacto-sensus post-graduation course, e-Business, which is completely distantly
carried out and focused on professionals in the IT area. The research method used was the
qualitative. Study of case was chosen as an investigation strategy because of its addaptation to the
objectives of the research: investigating the reality based on the concrete context and the one
lived by students and teachers. The recording of the discussions and e-mail tools of the learning
management system and a research envolving the teachers were used as data source. This project
discusses which ones would be the bases of an assessment coherent with the principles of an
education aiming freedom, so that online education can surpass the assessment perspective as a
proofing information tool.The research shows that on-line education could benefit the execution
of the student’ s formative assessment, |eading to the individualization of the learning process, the
social interaction and self-reflection. However, the technological resources can also be used to
reforce an assessment focused on students control. The procedures, criterion and strategies of

assessment must be coherent with the pedagogical proposal of the course.

Keywords: formative assessment, distance education, on-line education.
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1 Introducéo

1.1 Trajetdria profissional

Quando ingressei no curso de Pedagogia na Universidade de Sdo Paulo, em 1987, meu
objetivo principal ndo era a atuacdo no Ensino Fundamental, como muitos de meus colegas. Eu
procurava experiéncias diferenciadas no campo da educacdo, quando entdo tive contato com duas
realidades que marcaram profundamente minha atuacdo profissional. A primeira delas foi o
Programa de Alfabetizacdo de Adultos dos funcionérios da Faculdade de Educacdo da USP. Até
hoje ndo posso me lembrar dessa atividade sem deixar de me emocionar, tal 0 impacto que
exerceu sobre mim. A conviccao que guardo até hoje de que é impossivel ensinar sem, a0 mesmo
tempo, aprender, vem dessa experiéncia. Mais do que isso, se quem ensina ndo se coloca numa
posicdo de didlogo e de abertura para aprender, ndo ha educacéo, mas sim uma mera transmissao
de informagdes, junto do isolamento daguele que aprende, uma limitacdo de suas possibilidades
enguanto ser humano.

Até hoje, quase 20 anos depois, guardo na meméria alguns alunos e fatos que representam
parte de mim mesma e de minhas crencas, sobretudo um rosto em especial, um rosto escuro com
cabelo e sorriso brancos, incrivelmente expressivo. Essa aluna trabalhava durante o dia na
faculdade, vinha para as aulas no inicio da noite e depois ainda continuaria sua jornada num
trabalho extra de limpeza em empresas. Aquele sorriso impressionava, junto com sua atitude de
expectativa para aprender, mostrando o quanto aquelas aul as representavam para ela.

Também ndo vou me esguecer dos sentimentos expressados por um auno, que apos
escrever uma carta, disse 0 que havia representado, para e€le, ndo precisar tirar um papel da

carteira quando lhe perguntavam o préprio enderego. Como estudante de classe média, num lar



repleto de livros, nunca havia me questionado sobre o significado pratico da excluséo
educacional. Ler e escrever ndo representava, para aguelas pessoas, apenas uma necessidade de
desenvolvimento cognitivo, mas antes de tudo uma necessidade de participagdo social. A
educacdo, para aqueles alunos, fazia parte da luta contra a marginalizagcdo da sociedade. A partir
dessa experiéncia, passei a encarar de outra forma os processos educacionais pelos quais eu havia
passado e, inclusive, a formagdo que recebia na faculdade. Naguele momento pude entender
melhor o significado da chamada educagdo humanizadora e de todo o trabalho de Paulo Freire,
tantas vezes discutidos em sala de aula, mas que sO entdo ganharam um significado a mais: o da
experiéncia pessoal.

Outra experiéncia significativa que tive durante a faculdade foi o contato com o que se

chamava entdo “computadores na educacdo”, por meio de um estagio no Laboratério de
Informética da Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo (LIFE)*, onde havia um
grupo de pesquisadores que trabalhava com a Linguagem LOGO?, em projetos experimentais
com alunos da Escola de Aplicagéo.
A linguagem LOGO foi concebida a partir de principios construtivistas, que até entdo eu apenas
conhecia por meio de textos e palestras. Aquele primeiro contato com uma forma inteiramente
inovadora de aprender e ensinar, sem as tradicionais aulas expositivas, em gue os alunos podiam
opinar e escolher o que fazer, sempre a partir dos proprios interesses marcou profundamente
minha trajetoria profissional.

A forma como os alunos valorizavam a liberdade de escolha chamava a minha atencéo.

Ao sentirem-se respeitados em seus desgjos, 0s alunos respondiam com uma atitude de

! Atualmente o laboratério de tecnologias educacionais da FEUSP chama-se LITE.
2 LOGO é uma linguagem de programac&o desenvolvida a partir de pressupostos construcionistas, por Seymor
Papert, professor do MIT.



receptividade e envolvimento que eu ndo havia visto em minha experiéncia profissional. Nas
aulas de LOGO os alunos ndo eram apenas ouvintes, mas ativos e interessados, mostrando-se
criativos.

Acabei por fazer a opcgdo profissional de atuar na érea de Informatica na Educacéo, dadas
as inumeras possibilidades que surgiram. Iniciel assim um trabalho de aulas de informética em
colégios particulares. Muitos dos alunos considerados desinteressados ou dificeis por outros
professores destacavam-se nas aulas de informética, o que gerava até mesmo certo ciume dentro
da escola. Por outro lado, encontrei também alguns alunos considerados como bons pelos demais
professores que encontravam dificuldades nas aulas de LOGO. Eram aunos extremamente
dependentes dos professores, com medo de criar e ousar. Todas aquelas experiéncias me levaram
a questionar a educagdo tradicional, que se colocava, muitas vezes, na contramdo das
necessidades e interesses dos alunos.

Naguele momento, no final da década de 1980, experimentava-se uma grande expectativa
sobre o papel das tecnologias na educagdo. Em muitos ambientes acreditava-se que a tecnologia
seria finalmente a grande propul sora das mudangas de que a educagdo necessitava.

Nem todos perceberam que o LOGO era sustentado por solidos principios educacionais,
que eram também inovadores. Sua forga ndo estava apenas na utilizacdo do computador, mas em
sua concepcdo de aprendizagem e sobre os papéis do auno e do professor nas situages
educativas.

Mais tarde, quando comecei a atuar com a formagdo de professores, pude acompanhar de
perto algumas experiéncias negativas com o LOGO, quase sempre associadas as dificuldades em
abandonar as posturas tradicionais em sala de aula, e ndo em fungdo do LOGO em si. Nesses
casos, muitas vezes, as expectativas estavam voltadas para a tecnologia em s mesma, e ndo para

0 novo paradigma educacional proposto no momento. E dessa fase uma das mais fortes



convicgdes que adquiri a partir das minhas experiéncias. a tecnologia, por si SO, néo é capaz de
transformar a agdo pedagogica.

Trabalhar com o LOGO proporcionou-me uma experiéncia significativa com processos de
mudanca. O desafio de colocar as pessoas em contato com o0 novo, acompanhé-|as Nnos processos
de descoberta, construir novos conceitos, foram constantes em minha atuagdo profissional .

Anos mais tarde assumi a funcdo de coordenacdo de professores numa instituicdo que se
propunha modernizar seu modelo pedagdgico, muito centrado em préticas tradicionais. Os
professores participavam de um programa de formagéo docente, cuja metodologia de trabalho
estava apoiada no estudo de teorias da educacdo, intercaladas com discussdo das préticas dos
professores. Inicialmente, baseado apenas em encontros presenciais, ap0s o0 primeiro ano, o
programa incluiu algumas préticas realizadas a disténcia, via internet: um ambiente que oferecia
textos e artigos para leitura, utilizagdo de foruns para debates e e-mail. O programa abordava
questBes sobre plangamento, aprendizagem, mediacdo pedagogica e avaliacdo. As discussdes
sobre a avaliagdo da aprendizagem eram realizadas com maior profundidade no final do
programa, quando os professores eram incentivados a experimentar formas de avaliagdo
coerentes com as mudancas metodol 6gicas propostas. Naqueles momentos, normal mente surgiam
movimentos de inseguranca e, até mesmo, resisténcia para desvincular-se dos processos

tradicionais de avaliagéo.

1.2 A origem do problema da pesquisa

Em fungdo da minha trajetoria profissional, ao iniciar o mestrado eu ja tinha um interesse
especial sobre a avaliagdo da aprendizagem, mas nada que me apontasse no sentido de um

trabalho cientifico mais especifico sobre o tema.



Na época eu desenvolvia algumas experiéncias sobre o trabalho por projetos em cursos de
informatica e interessava-me por conhecer iniciativas nessa &rea. Tomei conhecimento de que, na
prépria instituicdo em que eu trabalhava, havia um curso de pds-graduacdo com uma proposta
inovadora, que envolvia o trabalho por projetos. Passel a observar algumas discussoes do curso e
logo percebi que ele ofereceria um amplo campo de pesquisa e investigagdo. Seu processo de
avaliac8o estava incorporado ao desenvolvimento de um projeto que integrava os contetidos do
curso com a prética profissional dos aunos. O acompanhamento dos aunos era feito
maj oritariamente por meio de foruns e e-mails (utilizados para feedbacks individuais, ou envio de
atividades).

Minha experiéncia com projetos me dizia 0 quanto 0 acompanhamento continuo dos
alunos € importante nessa metodologia e interessei-me, especialmente, sobre como este processo
se daria utilizando as ferramentas tecnolégicas disponiveis num ambiente digital de
aprendizagem.

O curso e-Business se mostrava especidmente significativo, pois apresentava uma
proposta diferenciada de avaliagdo da aprendizagem numa dinamica inteiramente a distancia.
Essas caracteristicas tornaram-no, portanto, singular e o seu estudo poderia revelar muitos
aspectos importantes para o propodsito da pesquisa. Foi assim que tomei a decisao de escolher 0
curso e-Business para a construcao do estudo de caso apresentado neste trabalho de mestrado.

Os ambientes digitais de aprendizagem oferecem indmeras potenciaidades para
realizacdo da avaliacdo da aprendizagem desde uma perspectiva inovadora, mas também podem
potenciaizar a utilizagcdo dos model os tradicionais, como € o caso da automatizacéo de questbes
e das corregdes padronizadas. O problema da pesguisa, portanto, esta associado a necessidade de
investigar como ocorreram oS processos de avaliagdo da aprendizagem no curso e-Business,

assim como as contribui¢des e limitagdes dos recursos tecnol 4gicos neste processo.
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Essa investigacdo torna-se cada dia mais importante, na medida em que pode contribuir
para a construcdo de projetos pedagogicos gque incluem a utilizagdo da tecnologia na educacéo a

partir de um posicionamento critico e humanizador das rel agBes pedagdgicas.

1.3 Justificativa da pesquisa

A discussdo sobre qual seria a contribuicdo da Educacdo a Distancia para a educacéo
nacional ampliou-se significativamente nos ultimos anos. A Lei Naciona de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional n° 9394/96 determinou que o Poder PUblico incentivasse cursos e
programas a distancia. O artigo 80 da LDB foi regulamentado pelos decretos n® 2494/98 e n°
2561/98 que definem o0 que é Educacdo a Distancia e as condic¢des para a criaco e operagao de
cursos a disténcia em diferentes modalidades e niveis de ensino. Desde entéo foram realizados os
primeiros pedidos de credenciamento de institui¢es e de autorizagdo de cursos a distancia no
pais. A partir dai, as instituicOes credenciadas pelo MEC poderiam oferecer cursos a distancia
com certificados e diplomas com validade nacional.

A portaria do MEC n® 2253/2001 permitiu um novo impulso para o desenvolvimento de
iniciativas a distancia em nivel superior, permitindo que nos cursos superiores presenciais até
20% do tempo previsto para a integralizacdo dos curriculos poderiam ser realizados por métodos
n&o presenciais de ensino.

O Plano Naciona de Educacgo, lei n® 1.172/2001, enfatiza que a LDB, ao valorizar a
educacdo a distancia, introduziu uma abertura de grande acance para a politica de educagéo
superior no sentido da democratizagdo do acesso a este nivel de ensino.

A Secretaria de Educagdo a Distancia (SEED), criada em 1996, tem se dedicado ao
desenvolvimento de diversos programas de capacitacéo de educadores e gestores, assim como de

implantacdo de infra-estrura tecnol 6gica como suporte ao trabalho com Educacdo a Distancia. A
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preocupacao com a diversidade de métodos utilizados, assim como com o respeito as diferentes
realidades também revela que h&d uma preocupacéo com a manutencdo de um padréo de qualidade
desgjada para os cursos. As iniciativas da SEED ndo se focam num modelo especifico, mas
incorporam diversas midias e linguagens, com diferentes parcerias. Entre o0s programas
desenvolvidos pela secretaria destacam-se o Proformacao, o Proinfo e o TV Escola®.

Outras iniciativas, geralmente ligadas as universidades, podem ser destacadas, como o
CEDERJ, a UNIREDE e o Projeto Veredas. O CEDERJ — Centro de Educacdo Superior a
Disténcia do Estado do Rio de Janeiro, criado em 2000, € formado por seis universidades
publicas federais e estaduais para oferecer cursos de licenciatura em Pedagogia, Ciéncias
Biologicas e Matemadtica. O Projeto Veredas, da Secretaria de Educacdo de Minas Gerais foi
criado em 2000, retne 18 universidades, centros universitérios e outras instituicdes de Ensino
Superior para formacéo pedagégica de professores leigos que atuam nas séries iniciais do Ensino
Fundamental. A UNIREDE - Universidade Virtua Publica do Brasil, formada em 2000,
inicialmente com 70 institui¢des publicas de ensino superior, tem a finalidade de democratizar o
acesso ao ensino superior por meio da educacdo a distancia.

No inicio dos anos 1990 as universidades ampliaram suas pesquisas € 0 campo de
trabalho, criando departamentos ou unidades que reuniam e centralizavam a pesquisa € 0

desenvolvimento de actes ligadas a educacéo a distancia.

® Proformacao: programa de Formac&o de professores |eigos em exercicio, informagdes disponiveis em
http://www.mec.gov.br/seed/proform

Proinfo: programa paraincentivar o uso da telemética no ensino publico fundamental e médio, informagdes
disponiveis em www.proinfo.mec.gov.br

TV Escola: programa que integraa utlizagdo da TV e de recursos das TIC naformagéo de professores e profissionais
da educagdo, informages disponiveis em http://portal.mec.gov.br/seed/tvescola
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Criacao dos Principais Centros de Pesquisa ligados a Universidades no Brasil

1994 Escola Paulista de Medicina (Universidade Federal de Séo Paulo) criaa UNIFESP Virtual,
fornecendo materiais de apoio aos alunos de graduacéo.

Universidade Federal de Santa Catarinacriao LED - Laboratério de Ensino a Distancia.
1995 NaUFRGS, o LEC — Laboratorio de Estudos Cognitivos passa a realizar pesquisas na area de
Educacéo a Disténcia

Universidade Anhembi Morumbi cria o Departamento de Ensino Interativo a Distancia

PUC-SP oferece 0 ensino de linguas via Internet.

PUC - Rio se destaca no desenvolvimento de ambientes digitais de aprendizagem.

B2 Universidade Federal de Pernambuco criao Virtus, um niicleo de pesquisas interdisciplinares

para educacdo on-line.
Criado o Laboratério de Informética da Faculdade de Educacdo daUSP, o LIETE.

E criadaaPUC Minas Virtual.
E criada PUC-RS Virtual
1999 NIED - UNICAMP desenvolve pesquisas que culminam com o desenvolvimento do Teleduc.

UnB passa a utilizar ainternet para oferecer disciplinas que eram oferecidas também
presencial mente

Fundacdo Vanzolini, na USP, comega a oferece cursos pela I nternet.

Tabela 1 - Principais centros pesquisa em EAD

Esta tabela, apresenta em ordem cronoldgica, a criagdo dos principais centros de pesguisa
em educago a distancia em universidades brasileiras até o final da década de 19904. E possivel
perceber gue, neste periodo, as principais universidades do pais, publicas e particulares,
centralizaram suas pesquisas e iniciativas em educagdo a distdncia em nulcleos, ou centros

especialmente dedicados para i sso.

* Fonte de pesquisa: Vianney (2003) e sites das instituicdes mencionadas: <http://www.fe.usp.br>,
<http://led.ufsc.br>, <http://www.lec.ufrgs.br>,<www.virtual.pucminas.br> , <http://cogeae.pucsp.br>,
<http://ccead.puc-rio.br>; <http://cead.unb.br>, <http://www.nied.unicamp.br>
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Se até entdo a educacéo a disténcia havia sido encarada como uma atividade de segunda
categoria, especiamente a partir de 1990 ela passou a ser um importante tema de pesguisas em
educacéo.

As formas de educacdo a distancia oferecida pelos diferentes projetos das universidades
eram variadas. do material impresso a videoconferéncia. Ao longo dos anos, entretanto, deu-se
uma convergéncia para internet como canal privilegiado da modalidade a distancia. Vianney
(2003) destaca que essas instituicdes foram responsaveis pelo estabelecimento da 3° geragdo de
EAD no Brasil. Todos esses fatos mostram uma vontade de o poder publico utilizar a educagéo a
distancia como forma de democratizar a educagdo e ampliar as oportunidades de formagéo
continuada.

Por muito tempo a educagdo a distancia foi associada a um principio de transmisséo de
informagdes por meio da televisdo, radio ou meios impressos, com um processo unidirecional da
distribuicdo da informag&o: de um emissor a um ou Varios receptores que recebiam os contelidos
e propostas de atividades. Pode-se dizer que os meios limitavam as relacfes pedagdgicas e as
possi bilidades de interacdo nas propostas educacionais.

E importante ressaltar que a diversidade entre regifes do Brasil e as dificuldades de
acesso a internet exigem multiplas solugdes para a democratizagcdo da educacdo. Dessa forma,
ainda € necessario que essas diferentes tecnol ogias estejam presentes nos programas de educagédo
adistancia, como aTV, Video e material impresso.

Com a 3° geracdo, a educacdo a distancia passou a ser influenciada pelas possibilidades de

interacdo que Tecnologias da Comunicagdo e Informagdo® permitiam. A unidirecionalidade desta

> A partir de agora, sempre que se fizer referéncia as Tencologias da Informagio e Comunicagio, serd utilizada a
abreviagdo TIC.
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modalidade de ensino pode ser substituida pela possibilidade de uma comunicagdo
multidirecional entre alunos e professores e entre os alunos entre si, permitindo o aparecimento
de novas relaches e papéis na educacdo a distancia.

Apesar disso, observa-se que a convivéncia com a multidimensionalidade da interacéo
propiciada pelas TIC, influencia a maneira como se utiliza as demais tecnologias na EAD, cujos
projetos e agdes procuram criar novas possi bilidades de interagéo.

Justamente por diferenciar-se tanto do ensino presencial como dos modelos anteriores de
educacdo a disténcia, a educagéo que utiliza recursos de comunicagdo via internet tem sido
denominada com freqgiiéncia como educacio on-line® " 7.

A educagcdo on-line diferencia-se dos modelos tradicionais de educacdo a distancia
especialmente pelas possibilidades que oferece para a criagdo de projetos baseados nas
possi bilidades de inter-relagdo dos seus atores e no conhecimento em forma de rede.

E importante ressaltar que os recursos tecnol gicos aparecem como possibilidade, e n&o
como garantia de um processo educacional focado na interacdo. A tecnologia pode favorecer
também um modelo pedagdgico baseado na “entrega’ de conteido e propiciar formas ainda mais
rigidas de controle dos alunos. A avaliag@o também pode se basear apenas nos instrumentos pré-
definidos pelos sistemas de registro, tornando-se ainda mais impessoal e descolada das realidades
do diaadiado curso.

A pesquisa sobre educacéo on-line ganharazéo de ser na medida em que pode investigar

as potencididades que ela oferece para estabelecer contextos educativos que permitam a

® Ao longo deste trabalho serd utilizado o termo on-line para designar a educaco a distancia que se realiza com
suporte das Tecnologias da Informagio e Comuni cagéo.

" Neste trabalho ser4 utilizado o termo on-line, em portugués, cfr. Novo Dicionério Aurélio da L ingua Portuguesa,
Editora Nova Fronteira, 2005.
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interacdo, o estabelecimento de relacbes dialdgicas e de desenvolvimento da autonomia nos
alunos.

A educagdo on-line permite 0 aparecimento de novos espagos de ensino e aprendizagem,
portanto, faz-se cada dia mais necessario investigar como se estabel ecem, nestes Novos espacos,
as relacfes pedagogicas e as préticas educativas.

Dentro deste panorama de investigagdo, Situa-se 0 estudo de caso a ser apresentado neste
trabalho: uma investigagdo de como ocorreram 0s processos de avaliagdo da aprendizagem num
curso em que as interagdes entre alunos e professores eram realizada inteiramente via internet,
com uma proposta pedagégi ca baseada no desenvolvimento de projetos de trabal ho.

Considerando-se que o foco desta pesquisa é a educacdo on-line, € importante situé&la em
relacdo ao panorama da pesquisa nacional. Na tabela a seguir, apresentada por Litto (2004),
mostra-se a evolucdo da pesguisa em educacdo a distancia a partir do nimero de artigos e teses
publicados no Brasil de 1999 a 2003. Em 5 anos 0 nimero de publicacfes triplicou: este
crescimento bastante significativo revela aimportancia que este campo de estudo esta assumindo

no panorama da pesquisa educacional brasileira
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Ano de | Dissertacoes )

Publicacéo e teses v Artigos v Total v
1999 31 6,31 31 8,71 62 7,32
2000 54 11 75 21,07 129 15,23
2001 147 29,94 13 3,65 160 18,89
2002 158 32,18 130 36,52 288 34
2003 101 20,57 107 30,06 208 24,56

TOTAL 491 100 356 100 847 100

Tabela 2 - Evolucéo das publicac¢@es sobre EAD no Brasil

A pesguisa sobre a avaliacdo da aprendizagem na educacdo a distancia também vem
evoluindo progressivamente. Em 2004 a ABED (Associacgo Brasileira de Educacdo a Distancia)®
dedicou o tema do seu Congresso Internacional a avaliagdo, incentivando a publicacdo de muitos
artigos e relatos de experiéncias. A tabela abaixo mostra a evolugédo dos trabal hos sobre avaliacéo
em educacdo a distancia publicados desde 2000. Para elaboracdo da tabela a pesquisadora
utilizou as publicacBes dos congressos anuais da ABED, pois atualmente este é o principal forum

de publicagdes sobre educagéo a distancia no ambito académico.

8 www.abed.org.br
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PublicacGes sobre
Ano L Total %
avaliagdo

2001 2 55 3,63%
2002 1 60 1,6%
2003 4 115 3,47%
2004 29 117 24,78%
2005 18 200 9%

Tabela 3 - Evolucéo da publicacéo de artigos sobre avaliacdo na educacgdo a distancia

A evolucdo do numero de artigos publicados indica a medida da importancia que o tema
adquiriu nos ultimos anos. Quando do inicio desta pesquisa, em 2003, poucos artigos haviam sido
publicados e encontrar material especifico sobre o tema era uma tarefa de garimpo.

O répido desenvolvimento de pesquisas, publicacdes e iniciativas contrasta com as
politicas publicas sobre a avaliagcdo da aprendizagem na educagdo a distancia. O decreto n°
2494/98 determina que todas as avaliacbes em cursos a distancia devem ser presenciais, gerando
uma postura contraditoria entre o discurso oficia e a regulamentacdo da prética pedagogica nesta
modalidade. Ao mesmo tempo em que o Poder Publico reconhece a necessidade da existéncia de
metodologias diferenciadas para a prética da EAD, seu posicionamento em relacdo a avaliagéo da
aprendizagem reflete ainda uma concepcéo de avaliagcdo baseada na verificagdo de desempenhos
finais.

Ainda é necess&rio, portanto, que as politicas publicas sobre educacdo a distancia
incorporem novas concepcdes de avaliacdo da aprendizagem, focadas na aprendizagem e na

interacdo entre os atores do processo e alinhem suas diretrizes com a discussdo tedrica que tem
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ocorrido sobre o tema. Essa realidade reforca ainda mais a necessidade do desenvolvimento de
pesquisas no campo da avaliagdo da aprendizagem em meios digitais.

Por isso, o principal objetivo deste trabalho, ao investigar novas posturas e préticas no
campo da avaliagdo da aprendizagem na educacdo on-line e discutir os trabalhos ja publicados, €
contribuir para o desenvolvimento da pesquisa na &rea e para a construcdo de uma educagédo

naciona mais humanizadora e verdadeiramente emancipatéria.

1.4 Organizacao do trabalho

O Capitulo 1 apresenta a fundamentacéo tedrica do trabalho de pesquisa, abordando, em
primeiro lugar, a avaliacdo da aprendizagem em geral e, posteriormente, a questdo da avaliacdo
da aprendizagem na educacédo on-line.

Na sociedade moderna a avaliagdo da aprendizagem aparece como instrumento de
verificagdo, descolada do cotidiano escolar, servindo a uma funcdo social de selecdo dos
estudantes. Foi necessario, portanto, discutir, em primeiro lugar, quais seriam as bases de uma
avaliacdo coerente com os principios da educacdo para liberdade, sob o risco da educacdo on-line
simplesmente reproduzir praticas que vém se mostrando inadequadas para uma educacdo focada
na construcéo do conhecimento.

Em continuidade, situo a pesquisa sobre a avaliagdo da aprendizagem na educacdo on-
line, apresentando uma visdo geral das publicagbes sobre o tema, especiadmente no ambito
nacional.

No capitulo 2, descrevo minha trgjetéria de pesguisa e a metodologia utilizada para
analisar os dados coletados ao longo do curso. Também descrevo todo o contexto de realizacdo

do curso e-Business, justificando a escolha do estudo de caso como estratégia de investigagéo.
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No capitulo 3, faco a andlise dos dados col etados a partir da entrevista com os professores
e da observagdo do curso e-Business, apresentando as conclusdes do trabalho de pesquisa
desenvolvido. Nas consideragdes finais, fagco um balanco de todo o processo de construcéo deste
trabalho de pesquisa, sintetizando os resultados encontrados e apontando caminhos para a
continuidade da investigagdo do tema. Finamente, procuro delinear os pontos mais importantes

para 0 meu desenvolvimento pessoal e profissional propiciados por este trabal ho de investigacéo.
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2 Fundamentacéo teorica

O estudo da avaliagdo da aprendizagem é uma tarefa complexa, que envolve questdes
metodol égicas, politicas e filosoficas. Nos Ultimos anos a pesquisa e a producdo tedrica sobre
avaliacdo da aprendizagem tém crescido significativamente. S&o inumeros trabalhos de
educadores e sociélogos contemporéneos no Brasil, destacando-se Demo, Hoffman, Luckes,
Esteban e, no ambito internacional, Hadji, Perrenoud, Zabala, Estrela, Nunziati, cuja producdo
tedrica se dirige para a critica de uma prética pedagdgica que associa a avaliagdo a um processo
de verificacdo de informagdes, com poder seletivo, apoiado numa relacéo vertical de autoridade
entre professores e alunos.

O campo de estudo da avaliagdo da aprendizagem incorpora diversas abordagens
epistemolégicas, politicas e filosoficas que coexistem no cotidiano escolar como forgas em
constante relacionamento e até mesmo em conflito, 0 que torna a sua pesguisa uma tarefa
especialmente desafiadora.

A avadiacdo da aprendizagem esta vinculada as concepcbes psicologicas, politicas e
filosoficas dos sistemas pedagdgicos em que esta inserida e ndo pode ser pensada separadamente,
ou limitar-se ao plano didatico ou epistemol ogico.

Para compreender com mais profundidade o significado de um processo de avaliacéo que
se mantém ha séculos na tradicéo da escola brasileira é necessario investigar especialmente seus
pressupostos politicos. O ato de avaiar ndo € uma atividade neutra, como muitas vezes é
defendido. A pretensdo de imparcialidade dos seus instrumentos é relativa e nem sempre revelada

aos atores do processo educacional. A compreensdo das concepcdes subjacentes a0 processo de
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avaliacdo proporciona o conhecimento de seus verdadeiros objetivos e do seu papel no processo
de aprendizagem.

0 que pode estar ocorrendo é que, hoje, se exercite a atual pratica da
avaliagao da aprendizagem escolar — ingénua e inconscientemente — como se ela
ndo estivesse a servico de um model o tedrico de sociedade e de educacédo, como
se ela fosse uma atividade neutra. Postura essa que indica uma defasagem no
entendimento e na compreensdo da pratica social (LUCKESI, 1997, p. 28).

O estudo da avaliacdo da aprendizagem ndo pode deixar de considerar também que as
ciéncias hoje vivem sob uma transicdo paradigmética. Recentes descobertas da fisica estdo
questionando a validade epistemolégica e socia dos paradigmas vigentes, que ndo s8o mais
capazes de explicar os fendbmenos sociais complexos, como a desigualdade, a fome e a constante
dindmica das mudancgas. Como alternativa ao paradigma racionalista moderno, o paradigma da
complexidade incorpora a necessidade da consideracdo do todo, das intersecgOes, das
emergéncias, da flexibilidade, da capacidade de auto-organizacdo dos seres vivos e, por isso
mesmo, de sua autonomia (MORIN, 2000).

E preciso considerar a avaliagdo da aprendizagem em relagio as politicas publicas, que
representam uma forga conservadora das préticas tradicionais, impedindo ou dificultando a
mudanca nos contextos e atividades escolares. As iniciativas e propostas de mudanca deparam-se
com um sistema oficial regulamentador que age no sentido de reforcgar a existéncia do tradicional
ja ingtituido. Uma das consequiéncias desta situacdo € que os professores tendem a manter uma
prética tradicional de avaliacdo ndo necessariamente alinhada as suas crencas e principios
pedagdgi cos.

As politicas publicas, implantadas pelo governo federal na década de

1990, caminham na contram&o das propostas tedricas critico-humanisticas que
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concebem a avaliacdo como um processo participativo, auto-reflexivo, critico e
emancipador. Instala-se oficialmente a tradicdo das provas, numa postura
equivocada do ponto de vista politico, pedagégico e ético (CAPPELLETTI,
2005, p. 119).

Os professores encontram, nas politicas publicas, mais um obstaculo para modificar sua
formade avaliar e seguir paradigmas mais abertos e inovadores.

O panorama das discussdes sobre avaliagdo da aprendizagem incorpora, portanto:

v A redidade de préticas intensamente arraigadas no contexto escolar,
centradas na transmissdo dos contedos, na disciplina, no autoritarismo e no
principio da meritocracia.

v Os conflitos sobre o significado politico, social e cultural da educacéo.

v A tensdo entre o paradigma cientifico existente e um novo paradigma
emergente.

N&o é possivel, portanto, pesquisar a avaliagdo da aprendizagem sem deixar de considerar
0S aspectos mencionados acima.

Ao longo deste capitulo se faz-se uma breve exposi¢céo sobre as implicagdes da mudanca
paradigmatica para avaliagdo da aprendizagem, seguida de uma retrospectiva historica do
conceito de avaliagdo, investigando especialmente sua funcdo dentro do processo educacional.
Por dltimo discute-se o conceito de avaliacdo formativa dentro do panorama atual da pesquisa

sobre avaliacéo da aprendizagem.

2.1 Mudanca paradigmatica

A sociedade moderna foi construida sobre um paradigma racionalista, focado em

principios que impunham a necessidade de controle, da quantificagdo, da exatiddo e da
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neutralidade, diante da realidade. O racionalismo gerou um conhecimento fragmentado,
descolado das realidades concretas dos individuos e, portanto, descontextualizado. O
conhecimento cientifico produziu avangos técnicos muito significativos para a sociedade, mas em
funcéo de seus métodos e crencas, impediu a percepcdo do global e do essencial para o homem e
para a sociedade. Este paradigma ndo consegue mais responder as grandes questdes da sociedade
atual, relacionados a problemas de ordem ética, socia e politica
E o problema universal de todo cidaddo do novo milénio: como ter
acesso as informagdes sobre 0 mundo e como ter a possibilidade de articul&-las e
organiza-las? Como perceber e conceber o Contexto, o Global (a relacdo
todo/partes), o Multidimensional, o Complexo? Para articular e organizar 0s
conhecimentos e assim reconhecer e conhecer os problemas do mundo, €
necessaria a reforma do pensamento. Entretanto essa reforma é paradigmética e,
ndo, programatica: é a questdo fundamental da educagdo (MORIN, 2000, p. 35).

O pensamento complexo, definido por Morin (2000) como aquilo que é tecido junto,
permite o aparecimento de um novo caminho ideol égico e epistemol 6gico, em que o individuo, o
meio em que vive, as relagbes que surgem dos diferentes contextos ndo podem ser vistos
separadamente, mas de forma sistémica e complexa.

Os paradigmas emergentes pretendem restaurar a totalidade, propondo um principio
unificador do saber, do conhecimento em torno do homem, valorizando a singularidade, o
pessoal, a complementaridade e o vinculo entre sujeito e objeto de conhecimento. A demasiada
objetividade, os critérios padronizados e as estatisticas devem dar lugar a necessidade do olhar e
do agir reflexivo e critico sobre a realidade, sem perder de vista 0 seu carater objetivo e
intersubjetivo. Dessa forma, para compreender a realidade é preciso incorporar o contexto, o

global, o multidimensional e o complexo (MORIN, 2003).
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No entanto, o racionalismo originou e sustentou uma estrutura de ensino baseada no
principio da linearidade, padronizado, uniforme, rigido e mecanico. Como consequiéncia, ao
longo dos anos, a avaliacdo manteve-se mensuradora, focada em resultados finais, classificatoria
e seletiva A modificacdo das préticas escolares também esta associada a uma mudanca
paradigmatica, pois somente sob outro paradigma a avaliacdo podera superar o caréter
classificatorio e incorporar as dimensdes afetivas, sociais, culturais e os conflitos préprios da
comunidade e da sociedade em que vivem 0s a unos.

Os processos de ensino e a aprendizagem, vistos sob o paradigma da complexidade,
exigem a consideracdo de principios como a totalidade, o pensamento sistémico, as formas de
construcdo do conhecimento (que é sempre processual e tecido em forma de rede), a capacidade
de auto-organizagdo dos sistemas e dos seres vivos.

Maria Candida Moraes (2003) aponta algumas conseqiiéncias do pensamento complexo
para avaliacdo da aprendizagem:

v A avadiagcdo passa a ser parte importante dos processos de auto-
organizagdo, tanto no nivel do individuo como dainstituicéo escolar. Ela possui
um papel autoformador, ndo € um apéndice da agdo educativa, mas esta
comprometida com a continua formagao.

v E uma avaliagio com caréter de processo, continua no tempo, que valoriza
cada etapa intermediaria, que reconhece e valoriza as situagdes imprevistas e 0s
objetivos ndo plangjados como elementos importantes para 0 sucesso de todo
conjunto e para a realizagio dos ajustes necessarios para sua melhoria. E uma
avaliacdo intencional e, a0 mesmo tempo, capaz de atender a diversidade de

interesses e emergentes nas situagcdes e metodol ogias.
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v' A avaliagdo em s mesma induz a uma mudanca de conduta na medida em
gue oferece ao aluno informagdes sobre seu proprio processo de auto-avaliacdo.
O auno, ao se auto-avaliar, estara se dirigindo para a autoformacéo e para a
auto-organizacdo, dirigindo sua propria aprendizagem. A avaliacdo €, portanto,
um instrumento para a conguista da autonomia.

O pensamento complexo se coloca, portanto, como uma possibilidade de criar espagos
educativos que integrem as dimensdes afetivas, cognitivas, politicas e sociais dos alunos. Sob o
paradigma da complexidade, os processos avaliativos ndo existem apartados da aprendizagem,
nem independentes dos contextos em que se dao. As situagoes de avaliacdo sdo antes de tudo,
situacdes de didogo e interacéo.

Este € um dos desafios para os atores da educacéo da atualidade, que convivem com a
tensdo provocada pelo paradigma racionalista, ainda dominante, e os novos paradigmas ainda em

construgéo.

2.2 Perspectiva historica da avaliacdo da aprendizagem

Uma das grandes questdes no debate sobre a avaliagdo da aprendizagem na educagédo on-
line refere-se a tentativa de adaptar as praticas presenciais aos cendrios da educacdo que se realiza
em meios digitais. As préticas tradicionais de avaliagcdo, entretanto, tém sido bastante
questionadas desde diversos aspectos. metodoldgicos, politicos e sociais. E necessério que o
debate sobre avaliacdo na educacéo on-line se aproprie também dessas discusses, sob pena de
gue se reproduzam as limitagdes encontradas no ensino tradicional.

Luckesi aponta que “A prética da avaliagdo escolar vem resistindo a todas as inovagGes

pedagdgicas pelas quais tem passado 0 ensino em nosso pais’ (LUCKESI, 1992, p. 464). Segundo o
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autor somos herdeiros dos jesuitas, pois a grande maioria das escolas brasileiras conserva ainda a
estrutura e as praticas dos principios da pedagogia do seculo XVII.

Este fato foi relatado por Libaneo (1984), numa pesquisa realizada com professores da
rede publica de S8 Paulo. O pesguisador recolheu e classificou depoimentos e relatos de
experiéncias de acordo com trés abordagens pedagdgicas:. tradicionais, renovados (Escola Nova)
e tecnicistas. Apesar de os relatos apresentarem diferencas nas concepcdes sobre o processo
ensino aprendizagem, questOes sobre a disciplina e sobre o papel do professor, no campo da
avaliacdo da aprendizagem os professores mostravam-se unanimemente alinhados com a
abordagem tradicional.

Perrenoud (1999) acredita que as praticas tradicionais de avaliagdo sustentam as demais
préticas pedagdgicas focadas apenas na transmissdo de informagdes, deixando em segundo plano
0 desenvolvimento cognitivo e a participagdo social. De acordo com o autor, a avaliagdo da
aprendizagem orienta a acdo de professores e alunos em diferentes espacos e momentos de
aprendizagem:

1. O sistema tradicional de avaliagdo da aprendizagem favorece e estimula
uma relagdo utilitarista com o saber: os alunos trabalham paratirar nota, e
somente se houver nota. Este pensamento reducionista orienta a prética
escolar para aquisicao de resultados imediatos.

2. As praticas tradicionais de avaliagdo incitam a existéncia de relacdes de
poder e coer¢éo entre professores e alunos, colocando-os em situacdes de
oposicdo, impossibilitando relacdes dialdgicas e cooperativas no processo
ensino aprendizagem.

3. A necessidade de expressar a aprendizagem em forma de notas favorece a

tradicional transposicdo dos contetidos dos livros didaticos para as provas,
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reforcando a concepcdo de aprendizagem como mera reproducéo de
informagoes.

4. A avaliagdo tradicional desestimula os professores a trabalhar com temas
sobre os quais a préatica da avaliacdo sgja mais complexa, como 0
desenvolvimento do pensamento critico, por exemplo. Temas como ética e
cidadania ou atividades que envolvam expressdes artisticas como teatro e
musica, sdo considerados como atividades extracurriculares, como se ndo
contribuissem para o desenvolvimento dos estudantes. Na linguagem dos
alunos essas atividades “ndo valem nota’, quer dizer ndo sdo consideradas
importantes.

E necessario, portanto, refletir sobre a origem e a causa da permanéncia das préticas
tradicionais ao longo do tempo e contextualizé-las sob o ponto de vista politico, de forma a
fundamentar a pesquisa que se fard a seguir sobre a avaliacéo da aprendizagem na educacéo on-
line.

Acreditando que a razdo da permanéncia das préticas tradicionais’ de avaliacdo da
aprendizagem ndo se deve apenas a forca de seus aspectos metodol 6gicos (seus instrumentos e
técnicas), mas principalmente pela fungcdo politica e social que assumiu ao longo do tempo, o
estudo, a seguir, parte de uma classificagdo das correntes pedagOgicas a partir de seus
pressupostos politico-sociais, a saber, a pedagogia liberal e a pedagogia progressista (LIBANEO,

1986; LUCKES!, 1997).

° O item 2.2.2, neste mesmo capitulo, tratara especificamente sobre a pedagogia tradicional e seus métodos

pedagogi cos.
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E importante lembrar que qualquer tentativa de classificagdio tem suas limitagdes, pois a
prética usualmente € mais do que aquilo que se consegue elencar e classificar. As realidades ndo
existem subdivididas de uma forma pura e excludente. Essa diferenciagdo permite, entretanto,

que se ressaltem diferencas significativas para o estudo gque se fara neste trabal ho.

2.2.1 A Pedagogia liberal

Antes de apresentar as caracteristicas da pedagogia liberal é importante compreender o
significado dos termos que serdo utilizados, por isso a seguir se contextualiza o conceito de
liberal.

O termo libera apareceu como uma justificacdo do sistema capitalista (Libaneo, 1986)
gue defende a predominancia dos interesses individuais e de um modelo econémico baseado na
propriedade privada dos meios de producdo. O liberalismo defende a idéia de igualdade de
oportunidades na sociedade, ressaltando que as diferencas resultam das aptiddes pessoais, mas
ignora, entretanto, a desigualdade de condi¢bes sociais dos individuos na aguisicdo dessas
aptidoes.

A educacdo seria uma das formas de adaptar o individuo a sociedade, por isso, sob o
liberalismo, as relactes pedagdgicas devem ser claramente definidas, no sentido do controle das
relacdes e do comportamento.

O pensamento liberal gerou pedagogias que consideravam escola e sociedade
separadamente, com o contraditorio discurso que pela educagdo era possivel transformar a
sociedade e diminuir as diferencas sociais. Na verdade nenhuma das pedagogias desenvolvidas
sob o pensamento liberal conseguiu provocar mudancas sociais. O pensamento liberal produziu,
segundo Luckesi (1992), diferentes pedagogias, mas todas elas concebem a educacdo como um

processo de desenvolvimento pessoal: a tradicional - centrada na transmissdo de contelido e na
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autoridade do professor; a renovada - centrada na espontaneidade do processo de aprendizagem e
no respeito as diferencas individuais dos alunos, e por Ultimo a tecnicista - centrada na
operacionalizacdo dos meios de transmissao dos conteldos.

Segundo Cortella (2001), essas pedagogias partilham de um “otimismo ingénuo” e legam
para s a possibilidade de neutralidade, pois ndo se véem associadas a grupos sociais politicos ou
partidérios. A escola, segundo essa perspectiva pode ser “politicamente desinteressada’, néo
servindo a classes sociais determinadas, mas a todos sem distingdo. Na verdade, as pedagogias
liberais serviram a burguesia capitalista, como uma das formas de manutencdo da sua hegemonia
politica e econdmica.

A sociedade que se fundamentou nos principios liberais exigia um enquadramento dos
individuos nos parametros previamente estabel ecidos de equilibrio social. A funcdo da educagéo
eraade gjustar os individuos para viver nessa sociedade.

A avaliagcdo, na pedagogia liberal, era encarada como um elemento disciplinador né&o
apenas das condutas cognitivas, mas também das sociais, ho contexto da escola, constituindo-se
como um instrumento de poder e coercdo social e ndo apenas uma estratégia didatica.

Esta concepcéo de avaliacdo como forma de controle e domesticacdo dos individuos sera

tratada a seguir, a partir da consideracdo das pedagogias tradicionais, renovadas e tecnicistas.

2.2.1.1 A pedagogia tradicional

O que se conhece hoje como pedagogia tradicional constituiu-se na Idade Moderna,
emergindo no Renascimento e consolidando-se com a Revolucédo Francesa (Luckesi, 1992). O
pensamento filosofico da Idade Moderna est4 vinculado a idéia de ordem, método, e disciplina, o
que, refletido na educacdo, resultou em principios disciplinadores da organizagéo do ensino e da

atitude dos educandos.
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Segundo Mizukami (1986), ndo € possivel identificar nas praticas tradicionais da
atualidade principios claros, vinculados a uma escola de pensamento. Na mesma direcéo L uckesi
aponta gque a préticatradiciona estaregida por um pensamento hegeménico:

A pedagogia hegemdnica em nossas escolas, ndo por acaso, pPossui
predominantemente as caracteristicas da pedagogia tradicional. Certamente que
nem é a pedagogia tradicional “pura’ nem outro modo pedagdgico de agir
plenamente configurado, de tal forma que ndo mais se reconhecessem as
caracteristicas originais. A nossa prética docente é gerida por um senso comum
pedagdgico hegeménico, que basicamente se caracteriza por considerar a escola
como um centro de formagéo cultural e moral do educando, onde predomina a
relacdo autoritaria entre professor e aluno, com contelidos formais, cujo recurso
principa de conhecimento é a memorizacdo (LUCKESI, 1992, p.470).

A abordagem tradicional € sustentada por teorias diversas e mais caracterizada por
tendéncias do que por principios filosoficos ou epistemoldgicos determinados. Ela é mais um
conjunto de préticas do que teorias empiricamente validadas.

Na abordagem tradicional a fun¢do da escola est4 vinculada com a preparagdo intel ectual
e moral dos alunos para assumir determinados papéis sociais. Os contelidos sdo 0s conhecimentos
e valores acumulados pela sociedade e transmitidos aos alunos como verdades e nem sempre
estéo vinculados arealidade social e histérica dos alunos.

O ensino tradicional esta apoiado na exposicdo verbal da matéria, que sempre é redizada
pelos professores, na memorizagdo e repeticdo com vistas a disciplinar a mente e formar habitos.
A relaco professor aluno € baseada na autoridade dos professores e na receptividade e

obediéncia dos alunos.
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Do ponto de vista da avaliacdo da aprendizagem, ha trés elementos principais que

permanecem como constante nas préticas tradicionais (LUCKESI, 1992; PERRENOUD, 1999).
v' A idéiade avaliacdo associada ao exame e a verificacao.
v A dissociacdo entre avaliacdo e processo de aprendizagem.
v A avaliagdo utilizada como forma de controle e poder em salade aula.

O cotidiano escolar brasileiro apresenta fortes caracteristicas da pedagogia tradicional e
no que toca a avaliagcdo da aprendizagem, € marcado profundamente pelo que Luckes (1997)
chama de “pedagogia do exame”, que se aplia na promocao/reprovacdo dos alunos, dando mais
importancia ao desempenho final do que aos seus percursos de aprendizagem. Neste modelo as
provas e notas sdo utilizadas como instrumentos de poder na busca da disciplina e da obediéncia
dos estudantes.

Ainda gue o ensino tradicional ndo esteja associado exclusivamente a nenhuma corrente
de pensamento ou teoria filosdfica, quando se trata das préticas tradicionais de avaliacdo da
aprendizagem, elas remetem a organizacao do ensino realizada pelos jesuitas, no séc. XVII.

Os jesuitas foram os responsaveis pela primeira estruturacdo de processos e préticas de
avaliacdo da aprendizagem no sistema escolar brasileiro. Luckses (1992) aponta que “somos
ainda herdeiros” dos jesuitas, que utilizavam, em sua prética pedagdgica, a avaliagdo como
disciplinamento externo.

Toda organizagdo da pedagogia jesuitica encontra-se normatizada num documento
chamado “Ratio Studiorum” *°, elaborado em 1599 (L uzuriaga, 1981). O documento especifica o

papel, responsabilidades e condutas esperadas de todos os envolvidos no processo de ensino:

10 A Ratio Studiorum foi estabelecida em 1599 e segue praticamente inalterada até os dias de hoje. Em 1986 foi

revista, mas apenas em assuntos marginais. Suas principais disposi ¢des permanecem inalteradas
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alunos, professores, administradores e diretores, assim como devem ser as estratégias de ensino.
A Ratio Studiorum foi o primeiro documento a registrar uma sistematizagdo dos processos e
instrumentos de avaliagdo da aprendizagem.

O aluno era avaliado de duas formas. pelos professores por meio de exercicios em sala de
aula e pel os exames, realizados por uma banca avaliadora propositalmente constituida paraisso e
sempre externa ao cotidiano da sala de aula. N&o havia relagéo entre o trabalho desenvolvido em
salade aula e os exames finais e somente 0s exames poderiam aprovar ou reprovar os alunos.

O bom desempenho dos aunos nos exames dava a eles certos privilégios sociais, aém da
promogdo escolar: participagdo em atividades extra-escolares, exercicio da fungdo de bedel, etc.
Os exames assumiam uma dimensdo que excedia a questdo da aprendizagem: também eram
forma de acesso e participagdo social.

A idéla de avaliacdo da pedagogia jesuitica esta fundamentada no controle e
disciplinamento externo dos estudantes. Sua ruptura intencional com o cotidiano pedagdgico e
seus poderes de limitar a participagdo social e a promocdo dos alunos confere a avaliagdo um
poder que excede a suas fungdes pedagdgicas.

Luckes (1997) ressalta que os jesuitas fizeram largo uso do medo como forca de coercéo
socia e domesticagdo. A manutencdo das préticas sociais era assegurada principalmente pelas
relacOes verticais de autoridade entre alunos e professores. Para compreender as raizes da
pedagogia jesuitica ndo se pode prescindir da consideracdo de sua influéncia judaico-cristd, que
considera a natureza humana corrompida e, por s mesma, incapaz de chegar a salvagéo.

O disciplinamento externo, portanto, deveria ser encarado como uma necessidade por
parte dos que desgjavam manter-se na fé catélica. A submissdo era vista como uma qualidade e
manifestacdo de boa vontade. A Igrgja, portanto, exercia um rigido controle sobre a conduta

moral dos fiéis, por meio de uma austera disciplina que tinha na obediéncia sua contrapartida.
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Essas relacbes se reproduziram nos espacos escolares, gerando préticas autoritarias que
perduraram até os dias atuais, ainda que o sentido religioso original tenha se perdido.

Portanto, a avaliacdo da aprendizagem no ensino tradicional faz parte de um processo de

administracdo de poder, a partir das relacdes sociais que ocorrem dentro da escola.

2.2.1.2 A Escola Nova

No século XX, a [Escola Nova criticou concretamente as praticas pedagogicas
tradicionais. Os escolanovistas ou renovados foram os primeiros, em séculos de histéria, a propor
uma ruptura com a pedagogiatradicional .

A educacdo deveria ser menos centrada nos aspectos formalistas e nas relacdes de
autoridade e ocupar-se em formar os individuos para o exercicio da democracia e da participacéo
social.

Os principais pensadores da Escola Nova foram John Dewey, Decroly e Maria
Montessori. John Dewey foi sem divida um dos maiores expoentes do pensamento da Escola
Nova. Para ele, a educacédo se dava por meio da acdo, e ndo da instrucdo, por isso sua critica se
voltou para 0 carater mecanicista da pedagogia tradicional. A escola deveria reconhecer a
natureza ativa do ser humano e, consequentemente, o papel da experiéncia na aprendizagem.

A educacéo deveria privilegiar a agao, as discussoes, a reflexdo, enfim o desenvolvimento
dos estudantes.

Em relacdo a avaliacdo da aprendizagem, Dewey apresentava dois principios
fundamentais. primeiro, ela deve estar integrada ao processo ensino-aprendizagem; em segundo
lugar, o papel da avaliagdo ndo € o disciplinamento externo, e siminterno, pelo qual os estudantes

se formam na agdo de serem avaliados e de se auto-avaliar.



A importancia dada para a auto-avaliacdo foi, sem duvida, uma das grandes contribuicoes
da Escola Nova, pois por meio dela o processo de avaiacdo da aprendizagem poderia ser
colocado a servico das aprendizagens e ndo da selecdo e classificagéo.

A mecanicidade no ensino, na aprendizagem e na avaliagdo, que conduz
a uma preocupacdo exacerbada com os resultados exteriores sO pode ser
superada por uma outra conduta docente gque esteja atenta aos processos de
construgdo das capacidades do educando, o que implica em ndo centrar a pratica
educativa na verificagdo imediata de pequenos resultados exteriores, como
condiciio de aprovacio e promocdo do educando. E isso o que importa. Os
resultados da aprendizagem decorrerdo desse investimento (DEWEY,1979, p.
128).

A Escola Nova propde uma clara ruptura com as praticas tradicionais, integrando-a com o
processo ensino-aprendizagem e ressatando a importéncia da auto-avaliagdo para o
desenvolvimento do aluno.

A Escola Nova ndo abandona por completo a idéia de que a avaliacdo é uma forma de
controle. Ao conceber a avaliacdo como controle interno, acaba admitindo e legitimando a
necessidade da existéncia de forgas disciplinadoras no contexto escolar.

No Brasil, 0 pensamento renovado produziu inimeros movimentos e iniciativas por parte
de educadores como Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira e Lourenco Filho. O pensamento da
Escola Nova foi responsavel para que, no Brasil, se desenvolvesse o ensino leigo e obrigatoério, o
que impulsionou, de certa forma, o processo de democratizacdo do ensino no pais. Suas
contribui¢bes para a educagéo nacional foram, portanto, bastante significativas. A Escola Nova,
apesar de inovar em suas criticas sobre os métodos da escola tradicional, ndo questionou o papel

social da escola, nem a estruturacéo da sociedade em classes profundamente desiguais. Apesar de
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pregar a existéncia de uma educacdo mais democrética, 0 conjunto tedrico do pensamento
escolanovista ndo realizou uma critica social sobre o papel da educagdo que permitisse
transformé-la. Pode-se dizer que a Escola Nova partilha do otimismo ingénuo ao achar que a

educacdo, por si SO, seria capaz de transformar as relagdes de dominacdo social existentes.

2.2.1.3 A pedagogia tecnicista

A pedagogia tecnicista se consolidou ao longo da década de 60, especialmente nos
Estados Unidos e teve como fundamento a psicologia experimental e os principios da cibernética.
Da psicologia experimental veio a concepgdo de que o comportamento humano poderia ser
controlado por reforgos, fossem eles internos ou externos, positivos ou negativos. Da cibernética
0 tecnicismo herdou a concepcéo de programagéo e controle do processo no sentido de
resultados. Segundo seu criador Norbert Wiener, a cibernética é “toda teoria do controle da
comunicagdo, tanto na maquina quanto no animal”’. Também a designava como “a arte de
assegurar a eficcia da agéo”.

As praticas tecnicistas, apesar de vestirem-se com uma roupagem moderna, reforcaram as
concepcdes tradicionals de ensino, na medida em que propunham controle do processo e do aluno
por meio das préticas de avaliagdo. A avaiacdo tinha por objetivo julgar a efetividade do
processo de aprendizagem de acordo com determinados “ comportamentos esperados’. Por muito
tempo foram dedicados esforgos a producdo de testes, inventarios, guestionarios, fichas de
registro de comportamento, elevando ainda mais a capacidade da escola medir o rendimento dos
alunos. Assim, a avaliacdo da aprendizagem assumiu nas Ultimas décadas do século XX, o papel
de um instrumento para analise de desempenho final dos alunos.

Mais do que um conjunto de teorias, 0 tecnicismo apresenta-se como um conjunto de

préticas de plangamento e avaliacdo com a finalidade de dar eficiéncia ao processo de ensino.
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Desenvolveu-se, a partir dai, uma pratica pedagogica que ndo se questionava do ponto de vista
filosofico, mas somente em fungdo de seus resultados observaveis.

O desempenho do aluno estaria diretamente relacionado com a forma como o ensino €
estruturado. A proposta pedagogica tecnicista se apoiava em trés agdes fundamentais:

v Definicdo de dominios de aprendizagem, que seriam alcancados por meio
do processo de instrugéo.

v' Organizacdo da instrugdo de forma que os dominios de aprendizagem
fossem atingidos.

v’ Controle permanente dos resultados do processo de instrugao.

Ralph Tyler foi o primeiro a utilizar o termo avaliagdo educaciona, pois até entdo se
utilizavam os termos examinar e testar para se referir a avaliago da aprendizagem escolar.

Tyler € considerado o “pai da avaliacdo educaciona” e foi responsavel pela
sistematizacéo do modelo tecnicista da avaliagdo da aprendizagem. No ano de 1949, ele publicou
Basic Principles of Curriculum and Instruction em que apresentou suas idéias sobre
plangjamento educacional e definiu a funcdo da avaliagdo da aprendizagem: um instrumento de
controle do processo, tendo em vista os resultados esperados.

Em 1948, numa reunido da Associacdo Americana de Psicologia, nasceu a idéia de criar
uma taxonomia de objetivos educacionais que pudesse ser adotada por todas as universidades,
uma vez que a diversidade de programas e estratégias de ensino dificultava a tarefa dos
avaliadores universitarios.

Anos mais tarde, na tentativa de responder a estes anseios de uniformizagdo dos
programas, uma equipe de psicologos, liderados por B.S. Bloom, publicou, em 1956, o manual
Taxonomia dos Objetivos Educacionais - Dominios Cognitivos, que tratava de facilitar a

identificacdo de dominios cognitivos a serem atingidos pelos alunos. Em 1964 foi publicada a
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Taxonomia dos Objetivos Educacionais - Dominios Afetivos, que especificava atitudes
relacionadas a0 comportamento social a serem atingidas pelos estudantes. Dessa forma, o
tecnicismo estabelecia objetivos cognitivos e afetivos que deveriam ser alcangados por meio da
acao educativa.

Essa sequiéncia de fatos é importante para compreender o papel da avaliagdo na pedagogia
tecnicista: os dominios de aprendizagem foram pensados como forma de facilitar o controle e a
avaliacBo dos programas educacionais. Na prética, o plangamento e a estruturagdo dos
programas estavam subordinados a essa necessidade de controle, que seria feita pelaavaliacéo. O
gue ndo pudesse ser medido n&o poderia constar como objetivo da educagéo.

Se na pedagogia tradicional o disciplinamento visava controlar a conduta do individuo, na
pedagogia tecnicista o controle da acdo dos estudantes era a forma de garantir 0 sucesso dos
programas educacionais.

Na prética, a pedagogia tecnicista ndo apresentou nenhuma proposta de ruptura em
relacdo ao modelo tradicional. Pelo contrario, ela revestia as préticas tradicionais com um aspecto
de modernizacdo e aperfeicoamento. Essa aparéncia de evolucdo em préticas ja internalizadas
fizeram com que a pedagogia tecnicista ganhasse uma adeséo rdpida por parte dos professores e
do sistema educacional como um todo.

Historicamente, portanto, as préticas educativas no século XX foram mais marcadas pelo
tecnicismo do que pelas idéias humanizadoras da Escola Nova. De certa forma a escola passou
das préticas tradicionais para as préticas tecnicistas, 0 que ndo supunha nenhuma ruptura
significativa naforma de realizar a educagéo. Este € um dos fatores que também pode explicar a
permanéncia de praticas de avaliacdo focadas em resultados finais, na classificagcdo e

hierarquizagéo dos estudantes.
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Em 1971, B.S. Bloom publicou o Manual de Avaiacdo Formativa e Somativa do
Aprendizado Escolar, uma continuidade do trabalho j& desenvolvido na definicdo das
taxonomias. Este manual exerceu uma influéncia enorme no meio educaciona e até hoje suas
defini¢des das fungdes da avaliaco sdo amplamente utilizadas. S&o elas :

1. Avadliagdo diagnostica: tem a finalidade de identificar a situacdo do aluno
em determinado periodo de aprendizagem.

2. A avdiagcdo somativa: € a que se redliza no final de um processo para
verificar a extensdo dos objetivos atingidos, com a finaidade de
certificacao ou atribuicéo de notas.

3. A avdiagdo formativa: subsidia as decisbes de correcdo ao longo do
processo, indicando as &reas que devem ser recuperadas, ou modificadas,
para que todo o processo ocorra de forma adequada.

O conceito de avaliagdo formativa foi utilizado pela primeira vez em 1967, por M.
Scriven, e foi amplamente utilizado no trabalho de Bloom. O objetivo da avaliacéo formativa néo
era apenas testar o aluno, mas melhorar o seu desempenho.

a entidade gque se estd avaliando se gjusta de maneira continua, mediante
ainformac&o disponibilizada, para poder chegar a forma 6tima de operar e assim
chegar ao sucesso (CHADWICK,1975, p. 125).

E importante considerar que o conceito de avaliagdo formativa na pedagogia tecnicista
esta voltado para os programas de ensino para garantir a eficacia do processo.

Alguns autores modernos utilizam o conceito de avaliacdo formativa de uma forma mais
ampla, focada mais no desenvolvimento de processos cognitivos do que na modificacdo dos
programas. No item 1.3 deste mesmo capitulo esta diferenciacdo sera abordada com mais

profundidade.
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A avaliacdo formativa, na pedagogia tecnicista, nasce, portanto, da necessidade de
controle do processo educacional, focando a correcdo nos programas de ensino como forma de
atingir objetivos pré-estabel ecidos.

Chadwick expressa da seguinte forma os objetivos da avaliagdo formativa:

Verificar as principais falhas dos materiais utilizados para organizé|1os
ou melhoré-los;

Realimentar o aluno ou o professor sobre o progresso do aluno por meio
de uma unidade de instrucéo;

Identificar os problemas que tém os estudantes para organizar
oportunidades de instrucdo de recuperacdo (CHADWICK, 1975, p.143).

Na pedagogia tecnicista, apesar de apresentar-se como integrada ao processo pedagogico,
a avaliacdo ndo desgja ser parte dele, mas um instrumento de controle externo, caracteristica que
a aproxima da funcdo do exame na pedagogia dos jesuitas.

As propostas de Bloom sdo téo controladoras quanto a pedagogia tradicional ou até mais
do que €la, pois utiliza-se de toda a racionalizacéo possivel para ser eficiente nos seus objetivos:
diagnodstico prévio, diagndstico do processo, controle dos resultados, controle dos resultados
finais.

A abordagem tedrica da avaliacdo, em Bloom, apresenta-se como uma
leitura e um aprofundamento das préticas da avaliagdo que vem se produzindo
ao longo do tempo, e que possibilitam uma acéo, que cada vez com mais ciéncia,
tem o poder de controlar a formacdo do carater do educando. Bloom produziu
uma leitura da prética de avaliar, tornando-a mais racionalizada, sofisticada,
abrangente e por isso mesmo, mais controladora do préprio processo de modelar

comportamentos. (LUCKESI, 1992, p. 417).
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A pedagogia tecnicista procura justificar suas praticas avaliativas pela pretensdo de
objetividade, precisdo e imparciaidade, apresentando-se como um modo técnico e eficiente de
fazer o ensino. Ela serve de uma forma implicita, entretanto, aos interesses da sociedade
capitalista contemporanea: a busca por formar a méo-de-obra para seus processos produtivos.

O estudo das raizes historicas da avaliacéo da aprendizagem ajuda a compreender porque
determinadas praticas estdo profundamente arraigadas no senso comum de alunos, professores e
pais, de tal forma que se confundem com a prépria avaliagdo. S8o elas: avaliagdo como medida,
avaliagdo como etapa e avaliagdo como forma de classificacéo e selecdo dos estudantes.

Avaliacao como verificacdo e medida do desempenho

Medir pressupde o estabelecimento consensual de uma grandeza padréo para comparar o
que se deseja mensurar. Essa relagao € expressa por uma medida.

Outra forma de medir algo é isolando situages causadoras de um determinado fenémeno,
para que se possa mensurar 0 movimento entre as fasesiniciais e finais de um processo.

Medir a aprendizagem significa, portanto, pressupor a existéncia de um mesmo
“conhecimento” a ser atingido por todos, ao qual os diferentes resultados possam ser comparados.
Ou ainda, conceber a existéncia de uma linearidade e uniformidade nos processos de
aprendizagem. A nota ndo é outra coisa do que a relagdo de proximidade do aluno com os
objetivos pré-definidos.

As medidas educacionais foram constante tema de estudo dos tedricos da pedagogia
tecnicista. A diversificagdo de instrumentos e técnicas de avaliagdo aparecem como consequiéncia
da necessidade de controle dos processos e a nota representa sua relacéo de proximidade com os
objetivos definidos no plangamento. O foco da organizacéo escolar - e consequientemente da

avaliacdo da aprendizagem — € garantir que os objetivos pré-definidos sejam atingidos. O papel
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da avaliagéo, portanto, mais do que qualificar uma atividade € constatar sua proximidade com o
esperado, levando a mera verificagdo ou constatacao.

Todo ato avaliativo parte de constatacdes, ou verificagbes, mas ndo deve encerrar-se ai,
pelo contréario, supde uma abertura para a continuidade, para o didlogo. Todo o sistema de notas
estruturado em nossas escolas é nada mais do que um sistema que verifica o grau de
aprendizagem e constata um desempenho. Essa constatagdo provoca uma qualificagdo do aluno
gue permanece, mesmo que posteriormente este aluno tenha atingido as expectativas em outro
momento. A avaliacdo € utilizada como um instrumento estético de mensuracdo de desempenho.

A concepcdo de erro presente no cotidiano escolar estd muito vinculada a existéncia de
um padréo considerado correto, em relacdo ao qual as respostas e desempenhos dos alunos séo
qualificados como certos ou errados. O erro do auno interessa enquanto demonstragdo do seu
grau de distancia dos objetivos pré-definidos.

De acordo com o pensamento complexo, “compreender ndo é saber a causa’, mas olhar
para as realidades tendo em vista ndo apenas sua totalidade, mas também as relacdes entre o todo
e as partes (MORIN, 2000).

As concepgdes mais inovadoras de aprendizagem apontam para a importancia do
processo, e ndo apenas dos resultados. A aprendizagem é vista como um processo mais circular e
recursivo do que linear, que deve incorporar as diferencas das condi¢des culturais e sociais dos
sujeitos sem descartar as emergéncias como fruto das relagdes e do momento histérico. Dessa
forma, fica dificil expressar a avaliagdo em forma de uma medida, seja ela uma nota ou um
conceito. A funcdo da avaliacdo ndo é expressar 0 desempenho, mas uma forma de proporcionar
aprendizagens significativas. Os erros ndo sdo considerados como desvios, ndo é sua medida que

Interessa, mas o que el es representam para o processo de desenvolvimento dos alunos.
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Avaliacao como classificaco e selecdo dos estudantes

A avaiacdo pode ser definida como “juizo de qualidade sobre dados relevantes da
aprendizagem, tendo em vista uma tomada de decisdo sobre a mesma’ (Luckes 1992, p. 489). A
tomada de decisdo a que se refere o0 autor deveria estar vinculada as acdes pedagdgicas e ndo a
um processo de classificagao dos alunos em fungdo dos resultados atingidos.

Apobs um processo de avaiagdo, € comum que os alunos sgjam comparados e depois
classificados em funcdo de uma norma de exceléncia, geralmente as notas finais.

O processo de classificagdo favorece a utilizagdo da avaliagdo como um instrumento
ameacador e autoritario.

A avaliagdo classificatoria estd em consonancia com um modelo de sociedade baseado na
seletividade social. O processo de classificacdo dos aunos € estético, acontece num momento
determinado e geralmente tem carédter definitivo. O aluno considerado “fraco” no inicio do
periodo escolar, por exemplo, ndo perde este estigma ao longo do ano, mesmo quando no fina
recebe a qualificacdo de bom ou 6timo.

A classificagdo também € utilizada como forma de penalizar o auno, de forma externa e
publica (quando o auno € ridicularizado por professores ou colegas em funcdo do seu
desempenho), ou interna (reducdo da auto-estima ou internalizac&o de julgamentos negativos).

A classificacdo serve também ao papel disciplinador da educagdo. As provas e notas sdo
instrumentos de negociagéo do professor para conseguir docilidade, participagéo e siléncio em
sda de aula. Luckes (1997) ressalta que o medo, gerado pelo poder é fator importante no
processo de controle social, utilizado freqlientemente pelo Estado, Igreja, familia e escola

Como nas outras concepgdes, o0 ato de classificar e hierarquizar os alunos direciona a
atencdo dos professores e alunos para o produto final, e ndo para o processo de aprendizagem,

estigmatizando os alunos, que se tornam passivos e pouco envolvidos com o préprio processo de
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aprendizagem. Incorporar a auto-avaliacdo do aluno também é fundamental para a formacéo de

sujeitos mais autdbnomos e envolvidos com seus processos de construcéo do conhecimento.

Avaliacdo como etapa

A avaliagdo da aprendizagem aparece, muitas vezes, vinculada a uma etapa, geramente o
final de um periodo escolar ou de um curso. Essa concepcdo estd baseada na consideracéo do
processo de avaliagéo de formaindependente do processo ensino aprendizagem.

E comum que os colégios entrem nas “semanas de provas’, em gue um Mmesmo
instrumento € aplicado a todos os alunos de uma mesma série, sejam ou ndo alunos do autor da
prova. Ndo ha continuidade entre processo de ensino-aprendizagem e avaliagcdo. A pesquisa
recente (Hadji, 2001; Perrenoud, 1999, Hoffman, 2003) tem destacado que a avaliagdo deve estar
integrada ao processo educacional, alimentando-o continuamente e gerando novas aprendizagens,
mesmo a partir do que é considerado um “erro”. Paraisso ela deve ser continua, e realizada ao
longo do processo de aprendizagem. Numa perspectiva de continuidade, o erro ndo é visto como
um desvio, pois os objetivos definidos previamente devem estar sujeitos as emergéncias e
particularidades do processo. Na medida em que o foco de um processo educaciona ndo esta nos
desempenhos finais, 0 erro ndo € visto negativamente, como algo digno de punicdo. Ele € parte
do processo, e fonte de autoconhecimento e base de novas aprendizagens. Um insucesso no
caminho da construcdo da aprendizagem pode ser tdo benéfico quanto um eventual sucesso.
Descartadas as necessidades de notacdo, julgamento e classificagdo dos alunos, é possivel que o
foco do processo de aprendizagem segja ele mesmo, num ciclo recursivo, em gue o fim de uma

etapa ou proposta € somente o inicio de outra.



E importante lembrar que a realizacdo da avaliacio em diversos momentos do processo
ndo garante, por si SO, que ela sgja continua. A avaliacdo pode ser, @b mesmo tempo, continua e
classificatoria, se estiver focada apenas nos resultados finais.

A avdiagdo continua e integrada desloca o foco das acbes para 0 processo de
aprendizagem, permitindo a individualizacéo dos percursos de aprendizagem.

A construcéo do conhecimento é pessoal, mas se da por meio das interacdes sociais. Essa
realidade deve ser incorporada pela avaliagdo por meio do estabelecimento de objetivos em
conjunto com os alunos, da negociacao dos critérios e instrumentos e da discussdo dos resultados.

As préticas atuais de avaliacdo estdo fortemente marcadas pelos principios do pensamento
liberal, estdo alinhadas com um modelo de sociedade autoritaria e seletiva, que busca manter-se
hegemdnica por meio das relages pedagdgicas. Na medida em que essas rel agles se estabelecam
a partir de uma perspectiva critica em relacdo a sociedade, a avaliacdo podera deixar de ser um

instrumento de controle.

2.2.2 A pedagogia progressista

As pedagogias que nasceram e se desenvolveram sob o liberalismo ndo puderam provocar
mudancas sociais significativas, pois escola e sociedade eram consideradas separadamente. A
partir da segunda metade do século XX, essa idéia passou a ser questionada pelas chamadas
pedagogias progressistas (GADOTTI 2005, LIBANEO, 1986).

Se a educagdo libertadora fosse somente uma questdo de métodos, entdo
0 problema seria trocar algumas metodologias tradicionais por outras mais
modernas, mas ndo € esse o0 problema. A questdo é o estabelecimento de uma
relacdo diferente com o conhecimento e com a sociedade (...) A educagdo ndo

criou as bases econdmicas da sociedade. Nao obstante, sendo modelada pela



45

economia, a educacdo pode transformar-se huma forca que influencia a vida
economica. (FREIRE; SHOR, 1986, p. 48).

As pedagogias progressistas consideram as relacfes entre educagdo e sociedade como
base da pratica educativa. Elas podem ser definidas como “tendéncias que, partindo de uma
analise critica das realidades sociais, sustentam implicitamente as finalidades sociopoliticas da
educacdo” (LIBANEO, 1986, p.32).

Destacam-se, de diferentes formas, autores como Althusser (1974), Bourdieu e Passeron
(1975) que evidenciaram o papel da escola como reprodutora da sociedade de classes, no sentido
de manter as estruturas estabel ecidas.

Henry Giroux (1987), Michael Apple (1982) e Peter Mclaren (1997) incorporaram, em
suas criticas ao papel socia da escola, a existéncia de contradi¢do, oposi¢ao e resisténcia no papel
reprodutivista da escola. Para esses autores, a escola ndo poderia ser vista apenas como
reprodutora das diferencas sociais, ela também pode ser transformadora. No Brasil destacam-se
as obras de Paulo Freire e Alvaro Vieira Pinto como educadores que partilhavam dessa
concepcdo. Para Paulo Freire, a educagcdo € uma forma de intervengdo no mundo, que pode se dar
no sentido da reproduc&o daideologia dominante ou do seu desmascaramento (FREIRE, 2004).

N&o pode haver, portanto, um movimento de progresso no sentido de uma educagéo
democrética que ndo passe pelo desmascaramento dos principios liberais, que coloca acima das
necessi dades humanas as exigéncias de um mercado produtivo.

(...) sO a critica que se converte em praxis escapa da ilusdo. Para essa
préxis ndo existem receitas. Cada professor, cada classe, cada centro de ensino,
cada sociedade deve desenvolver seu esfor¢co em funcéo de seus problemas e de
suas possibilidades. Somente este esforco, unido ao esforco comum de

transformacdo social, pode conseguir que a educagd0 sgja um pProcesso
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enriquecedor e facilitador do desenvolvimento pessoal e socia; que a escola
compense as desigualdades ligadas a0 meio de procedéncia; que a escola se
vincule a vida e as necessidades vitais (familia, bairro, cidade) da crianca; que a
escola sirva a integracdo social e a cooperagdo entre os individuos, que
desenvolva ao méximo as possibilidades e os interesses de cada um; que utilize
todos o0s recursos disponiveis da sociedade para a aprendizagem e o
desenvolvimento dos alunos; que a escola finalmente deixe de reproduzir o
status quo e gude atransforma-lo. (GADOTTI, 2005, p. 269).

A pedagogia progressista ndo se detém na critica dos instrumentos de avaliacdo em s,
mas sim na forma como sdo utilizados. O professor deve estar em constante atencéo para
identificar se sua forma de avaliar e a utilizacdo que faz dos diagnosticos constituem-se como
forcas de poder dentro da realidade escolar. Colocar os proprios instrumentos de avaliagdo num
processo de permanente discussdo e significagdo cultural, politica e ideoldgica também poderdo
fazer com que as praticas avaliativas ndo sejam fruto daimposicéo do pensamento hegemonico e
opressor. A avaliacdo, assim como a propria educacdo, pode e deve ser continuamente
problematizada, afastando-se de uma posicao estética, que se referencia apenas em objetivos pré-
determinados. SO uma avaliacdo encarada como processo em permanente construcdo pode
incorporar as caracteristicas proprias dos diferentes contextos e momentos histéricos dos
estudantes, tornando-se, assim, parte de um processo humanizador e libertador.

A Utilizagdo de instrumentos padronizados nega o papel dos alunos como sujeitos do
processo, fazendo com que se tornem passivos nas situacdes de aprendizagem. Para serem
legitimos, os instrumentos de avaliacdo deveriam ser construidos, desconstruidos ou

resignificados a partir do contexto historico em que ocorrem. SO dessa forma haveria abertura
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para uma avaliacdo que ndo apenas respeite, mas incorpore em seu processo de realizacdo as
diferengas sociais, culturais e individuais dos educandos.

Pode-se dizer, portanto, que a avaliagdo para a pedagogia critica deve ser centrada nos
estudantes e baseada numa concepgdo de construcdo coletiva do curriculo e do projeto
pedagdgico. O processo de avaliagcdo, “nas abordagens critico-humanisticas é participativo,
auto-reflexivo, critico e emancipador, articulado com o processo de ensino, revitalizando-0
(CAPPELLETTI, 2001, p. 20).

Saul utiliza o termo avaliacdo emancipatéria para designar uma prética de avaliagcdo
voltada para programas educacionais ou sociais. Seu conceito estd apoiado numa concepcao
critica e libertadora da educacéo.

A avadiacdo emancipatéria estd situada numa vertente politico-
pedagogica cujo interesse primordial € emancipador, ou sgja, libertador, visando
provocar a critica, de modo a libertar o sujeito de condicionamentos
deterministas.(SAUL, 2001, p.61)

A avaiacdo emancipatéria se apdia na formacdo da consciéncia critica das situacfes
vividas como fator de transformagéo da realidade.

A educacéo progressista defende o envolvimento da escola na formagdo de um cidaddo
critico e participante da mudanca social, por isso a avaliagdo nas pedagogias preocupadas com a
transformacdo dar-se-a de forma a superar o autoritarismo e estabelecer a autonomia do
educando. Isso pressupde igualdade e reciprocidade nas relacdes. A superacdo da avaliacdo da
aprendizagem como forma de controle e domesticacdo dos estudantes s pode se dar, portanto,
por meio de uma pratica pedagdgica baseada no didlogo, em que todas as vozes tém igual espaco
e importancia. O papel do avaliador e do avaliado sdo compartilhados, e ndo impostos. Essa

auséncia do autoritarismo tradicional narelacdo permite que a avaliagdo se realize com o objetivo
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de diagnosticar e contribuir para que aquele que aprende possa se apropriar do conhecimento, e

ndo apenas memorizar contetidos sem significados.

2.3 As tendéncias atuais no estudo da avaliacdo da

aprendizagem

Originadas sob os paradigmas classicos racionalistas, as préticas avaliativas privilegiaram
o controle, a objetividade, 0 método e a ordem sobre as realidades vividas, sobre as experiéncias
pessoais. Segundo Silva (2004, p.21), tanto o positivismo quanto o realismo desprezam a
“questdo que os fatos constituem-se em relacdo, contaminando-se mutuamente, compondo-se de
ambivaléncias e contradi¢fes”. O pensamento complexo, definido por Morin como aquilo que é
tecido junto, permite o aparecimento de um novo caminho ideolégico e epistemol dgico, em gque
os fendbmenos ndo séo vistos de formaisolada, mas como parte de um todo que, a0 mesmo tempo,
se inter-relaciona com as outras partes.

A demasiada objetividade, os critérios padronizados e as edtatisticas ddo lugar a
necessidade do olhar e do agir reflexivo e critico sobre a realidade, sem que esta sgja vista como
fato acabado. A escola, e consequentemente, a avaliacéo, deve dar espaco a flexibilidade, aos
processos de construcéo, ao dialogo de culturas e de conhecimentos.

CABRERA ; BORDAS (2001) ressaltam que para repensar a avaliagdo € necessario ndo
apenas modificacdo no campo das teorias, mas principalmente na finalidade com que a avaliacéo
€ praticada. Mais do que discutir técnicas e instrumentos é necessario pensar em quais seriam as
bases de uma avaliacdo que proporcionasse 0 desenvolvimento da aprendizagem e da consciéncia

critica
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A discusséo sobre avaliacdo da aprendizagem deve voltar-se para a fungéo que ela tem
assumido dentro do contexto escolar. Retirar a énfase no controle e na mensuragéo e passar a
encara-la como um processo que se integra num projeto pedagogico e politico: a necessidade de
articular o desenvolvimento pessoa e construcdo dos saberes junto com um projeto politico de
participagdo social, com o desenvolvimento da autonomia intelectual e moral dos estudantes, da
convivéncia com a diferenca.

O pressuposto da pedagogia tradicional, de que a finalidade da educacdo € gjustar os
individuos na sociedade, sustentou a permanéncia de préticas de avaliagdo baseadas no controle e
no disciplinamento. Numa perspectiva critica, a educacéo deve ser pensada a partir do seu
potencia transformador da sociedade. Por isso, ao invés da exigéncia da passividade, os sujeitos
da educac&o sdo considerados a partir de sua capacidade de autodeterminagdo, podendo, por isso,
assumir uma atitude autdbnoma e de participacao critica. Uma avaliacgo dentro de um projeto de
uma educacdo para liberdade seria, portanto, processua e dindmica: vinculada aos objetivos da
acdo pedagdgica, mas também sujeita as emergéncias do processo, ao fluxo das interacOes
sociais, ao redlizar-se do projeto pedagdgico.

Uma das questBes mais importantes sobre a avaliacdo da aprendizagem estd no fato de
gue ela ndo deveria ser considerada como um ato final, nem como um processo paralelo, mas
parte integrante da aprendizagem, capaz de gerar relagBes interativas e continuas entre os
professores, os aunos e os saberes. Os aunos, como sujeitos de sua propria aprendizagem,
podem efetuar juizos e criticas sobre o seu préprio processo de desenvolvimento, que servirdo de
base para a tomada de decisdes, que por sua vez irdo orientar novas agdes. Forma-se assim um

ciclo continuo, em que a avaliacdo se confunde com o proprio processo de aprendizagem.
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2.3.1 A avaliacao formativa

O conceito de avaliagdo formativa foi definido por M. Scriven, em 1967 e est4 associado
a intervencdes continuas ao longo do processo de aprendizagem, rompendo com o conceito de
avaliacao focada apenas nos resultados finais.

A idéia de um acompanhamento constante do aluno fazia crer que a avaliagdo poderia
finalmente deixar de ser um instrumento de coercdo e contribuir com as aprendizagens no
contexto escolar.

A avdiacdo formativa foi definida como conjunto de processos cujo objetivo é a
regulacdo continua das aprendizagens e dava-se por meio de trés processos fundamentais:

v Observacdo do aluno.
v Interpretacdo das informacdes obtidas pela observacao.
v Adaptacéo das atividades de ensino-aprendizagem.

O professor poderia identificar dificuldades ao longo do processo e corrigi-las por meio
da adaptacdo dos programas e estratégias, tentando garantir assim, que as aprendizagens
pudessem ser mais efetivas. Junto com a avaliacdo somativa e diagnostica, a avaliacdo formativa
integrava um conjunto de procedimentos de que o professor dispunha para atingir os objetivos
dos programas de aprendizagem.

A investigacéo sobre as formas e fungbes que a avaliacdo formativa assumiu ao longo do
tempo € necesséria, especialmente quando o termo avaliacdo formativa € utilizado para designar
préticas e estratégias muito diversas, desde a sua definicdo, em 1967.

O conceito de avaliacéo formativa foi inicialmente concebido como forma de conduzir a
trajetdria de aprendizagem dos alunos por objetivos pré-definidos. Como toda avaliacdo dentro da

pedagogia tecnicista, 0 objetivo ultimo da avaliacdo formativa era a correcéo da programacao das
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atividades e da organizagdo do conteido. O professor manteve-se no papel de avaliador e as
regulacfes se davam nos programas e estratégias, sem considerar 0s processos percorridos pelos
alunos. Portanto, apesar de renovar-se naforma, a avaliagéo formativa, em sua concepgao inicial,
conservava a funcgéo de controle externo do aluno pela avaliagéo.

O registro do processo de aprendizagem poderia ser feito com instrumentos quantitativos,
chegando a ser exaustivos e detalhados. Apesar de mostrarem-se continuas no tempo, as
intervencles dirigiam-se a classe de estudantes como um todo, sem questionar-se sobre as
diferencas individuais, considerando a aprendizagem como um processo homogéneo. O aluno
poderia acabar praticamente excluido do processo, sem possibilidade de participacdo na
construcdo dos modelos ou nainterpretacdo dos resultados.

Recentemente o termo avaliagdo formativa tem sido revisto por inlmeros educadores e
socidlogos, destacando-se Allal (1988), Cardinet (1997), Perrenoud (1999), Hadji (2001),
Nunziati (1988). Estes autores investigam uma concepcdo de avaliacéo formativa que abandona a
func&o de controle externo e coloca-se a servigo das aprendizagens.

Abrecht (1994) ressalta que hd uma grande diferenca entre o percurso “ cartografado” pelo
professor e do realmente percorrido pelo aluno, para o qual a avaliagéo formativa deveria se
voltar. Ela abandona o plano do mero controle dos conhecimentos e aparece como uma forma de
explicitacéo das relagdes que os alunos estabel ecem com o conhecimento.

A avaliacdo formativa ndo é uma verificaggo de conhecimentos. E antes
0 interrogar-se sobre um processo; é o refazer do caminho percorrido, para
refletir sobre o processo de aprendizagem em s mesmo, sendo Util,
principalmente, para levar 0 aluno a considerar uma trajetéria e ndo um estado
de conhecimentos, dando sentido a sua aprendizagem e alertando-o, a0 mesmo

tempo para eventuais lacunas ou falhas de percurso, levando-o deste modo, a
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buscar, ou nos casos de menor autonomia, solicitar — 0s meios para vencer as
dificuldades (ABRECHT, 1994, p. 19).

N&o basta, portanto, que a avaliacdo seja continua, ou que cumpra com as etapas de
observagao, interpretacdo e adaptacéo, para que seja formativa. A avaliagdo, para ser formativa,
deve atuar continuamente no sentido das aprendizagens e dos objetivos de um projeto pedagdgico
centrado no aluno. S6 na medida em que o foco da avaliacdo formativa passa a ser 0 aluno e seus
processos de aprendizagem € que ela poderia deixar de ser uma forma de controle externo. O
aluno, em Ultima andlise, é o Unico que pode dar sentido verdadeiro as suas aprendizagens, e € na
busca de um significado para a aprendizagem que a avaliagdo formativa encontra sua razéo de
ser.

O papel do professor, nessa perspectiva, € 0 de intervir no sentido de favorecer as
reflexdes dos alunos sobre seus processos, sobre os objetivos propostos, sobre os caminhos a
percorrer. O professor, dessa forma, atua no sentido de garantir que o processo de auto-reflexéo
sgjaeficaz, e ndo como um regulador externo.

A0 centrar-se nos alunos e em seus pProcessos, esta concepcdo de avaliagdo formativa
pressupde a consideracdo das diferencas individuais no momento de avaliar, pois ela parte de
cada aluno. Necessita também de uma diversificagdo de instrumentos e préticas pedagdgicas, a
fim de servir aos objetivos que ela mesma se propde.

A idéia de avaliagdo formativa, compreendida como tomada de consciéncia do auno,
pode contribuir para 0 estabelecimento de praticas pedagdgicas mais abertas ao individual e as
diferencas sociais e culturais, ela pode tornar a educacdo mais inclusiva e ndo forma de selecéo
social. Ela se mostra, portanto como uma grande possibilidade de mudanga, como um caminho

no sentido de uma educacéo mais humanizadora.
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Para Hadji (2001) o que define uma avaliacdo como formativa é a sua intencéo
dominante. Segundo o autor, a avaliagdo é formativa quando:
v Encontra-se a servico da acdo educativa
v PropGe-se a contribuir para evolucdo do aluno e ao mesmo tempo dizer
quemeleé
v' Edta inserida na continuidade da acdo pedagogica, ao invés de ser uma
operacdo externa de controle.

Abrecht (1994) acredita que o objetivo da avaliagcdo formativa é a tomada de consciéncia
do proprio processo de aprendizagem pelo aluno, que aos poucos pode se apropriar da sua
dindmica de aprendizagem, em vez de ser guiado pelo professor por meio de um percurso ndo
determinado por ele.

Para Perrenoud é formativa “toda avaliacdo que auxilia o aluno a aprender e a se desenvolver,
ou sgja, colabora para a regulacdo das aprendizagens e do desenvolvimento no sentido de um projeto

educativo” (Perrenoud, 1999, p.50).

As bases tedricas ou modelos pedagdgicos que sustentam esta concepcdo de avaliacdo
formativa ndo estdo suficientemente claras. Hadji (2001) menciona a convergéncia da psicologia
cognitiva, da psicologia socia e da teoria dos sistemas, que permitiram, em forma de
possibilidade, a existéncia de uma avaliacdo formativa cujo foco ndo é o controle, mas o
desenvolvimento das aprendizagens e da formacao.

Para Allal (1988) observam-se duas teorias da aprendizagem dominantes na discussao
sobre avaliaco formativa: a behaviorista e a cognitivista, ressaltando, entretanto, que ainda faz
falta, um quadro tedrico que englobe os multiplos aspectos (afetivos, sociais e cognitivos) da

aprendizagem e das interacdes, no interior do sistema de formacéo.



O proprio conceito de avaliagdo formativa dentro de uma perspectiva de formagéo e
desenvolvimento ainda demanda mais pesquisas e aprofundamento. A préatica da avaliacdo
formativa estélonge de ser um consenso entre os professores e especialistas da educagéo.

Ao focar-se no processo a avaliagdo formativa assume uma caracteristica de continuidade,
o que torna dificil a descricdo do que poderia ser a sua operacionalizacdo: o que seriam portanto,
préticas formativas dentro de um processo de formacdo? Este ainda € um debate aberto e segundo
Hadji (2001) a avaliagdo formativa se apresenta como uma “utopia promissora’, mais do que

como um método de avaliacao.

2.3.2 Avaliacao formativa e regulacao das aprendizagens

Historicamente a avaliagdo formativa se desenvolveu sobre o conceito de regulacdo como
forma de intervencdo no processo de aprendizagem. A palavra “regulacdo”, entretanto, tem
assumido diversos significados ao longo da histéria, de forma que € necess&rio esclarecer o
sentido de sua utilizacéo.

A concepcdo de regulacdo teve sua origem nos principios da cibernética: uma acdo no
sentido da restauracdo dos objetivos do “mecanismo” em funcionamento. Num sistema fechado,
aregulacéo deveria privilegiar o controle, no sentido de uma agdo prevista.

Este modelo de acéo reguladora foi amplamente aplicado na educacéo, especialmente sob
influéncia do tecnicismo. Toda acdo pedagdgica se dava com objetivo de atingir os objetivos pré-
determinados. O papel do professor era fazer com que os contelidos fossem assimilados de
acordo com o programa. Ao considerar a educagcdo como um sistema fechado, os erros e
imprevistos eram com freqiéncia considerados como “desvios’ do funcionamento ideal e

deveriam ser corrigidos.
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As regulacdes seriam, portanto, uma retomada do rumo inicial, sempre em referéncia aos
objetivos pré- estabel ecidos e ndo em fungdo da necessidade dos estudantes.

A regulacdo aparece, nessa perspectiva, como uma adaptacdo da acdo pedagdgica no
sentido de garantir eficiéncia ao processo educacional. Por isso, a concepcao de regulacdo, dentro
da pedagogia tecnicista, com fregliéncia esta associada com aidéia de correcdo e de recuperacao.

Essas regulagbes de conformidade, essas cadeias adaptativas
transformam-se em funcgdes da avaliagdo, a avaliagdo formativa € reduzida a
tomada de informacges e das recuperacdes efetuadas durante a aprendizagem. O
responsavel pelo programa desempenha um papel de um sistema de controle que
deve regular o dispositivo realizado para fazé-lo tender arealizagdo do programa
anteriormente estabelecido. A avaiacdo formativa € uma tecnologia da
pedagogia do sucesso. (BONNIOL;VIAL, 2001 p. 226)

As regulagdes, quando vistas como agdes a posteriori, podem contribuir para manter uma
estrutura de autoritarismo e controle, na medida em que focam aspectos externos, definidos
somente pelo professor, focando o programa, e néo o aluno.

A avadiacdo formativa pode, portanto, contribuir na manutencdo de uma estrutura de
controle e centralizagdo na figura do professor. Perrenoud (1999) chama atencdo para o fato de
gue nem todas as regulacdes sdo realizadas no mesmo sentido das aprendizagens. O avaliador,
dentro da concepgdo sistémica da cibernética, é apenas o organizador de transformacfes que sdo
determinadas fora deste mesmo sistema. Dai a importancia de um didogo permanente dentro do
contexto educacional. S6 uma estrutura que permita que as intervengdes dos professores possam
ser debatidas, questionadas e reconstruidas poderia retirar, assim, do avaliador, o papel de

controlador.
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A idéade gue a educacdo poderia ser considerada como um sistema fechado, passivel de
ser controlado, vem sendo refutada por concepgdes que consideram as regulagdes a partir de uma
|6gica de inter-relacdes e articulacdes de sistemas. Na concepcdo cibernética a regulacéo é um
retorno ao referencial de partida, que permanece sempre 0 mesmo.

Para 0 pensamento complexo, um sistema é regulado por meio da inter-relacdo de
diversas regulaces possiveis e fundamentalmente pela capacidade de auto-regulacdo dos seus
elementos, portanto, o ato de avaliar ndo pode ocorrer de forma independente das relagdes dos
elementos do sistema.

Em funcéo de uma perspectiva de totalidade, sdo privilegiadas as relagdes entre os atores
da avaliacdo e a sua prética depende da qualidade das mesmas. Ha um privilégio da regulacéo
pelo que aprende, resultando em desenvolvimento metacognitivo e mais autonomia.

De acordo com a teoria da complexidade, a realidade incorpora as influéncias das
emergéncias e do ndo previsto e, portanto, o erro € encarado ndo como um desvio, mas como um
novo elemento do processo.

Perrenoud define regulagdo “como conjunto das operagcdes metacognitivas do sujeito e de
suas interagbes com o0 meio que modificam seus processos de aprendizagem no sentido de um
objetivo definido”. (PERRENOUD, 1999, p. 90)

O autor associa 0 conceito de intervencdo pedagdgica as acdes que propiciam a regulacdo
das aprendizagens e a constru¢éo do conhecimento do aluno, em tempo real e insepardvel das
situacOes de aprendizagem que a originaram.

As intervengbes do professor, sempre associada aos momentos concretos de
aprendizagem, ndo excluem o papel das interagcGes sociais, do momento concreto e do potencial

dos processos metacognitivos dos alunos.
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Nessa avaliacdo-regulactes sistémica, as regulacfes sdo concebidas em
um sistema no qual o avaliador é avaliado por meio da prética da negociagéo dos
conflitos, da participacdo, no ordenamento das estruturas, pela verbalizagdo do
sentido dado as normas a serem adquiridas, pela escuta e pelo didlogo natroca.
Isto &, elas fazem evoluir o conjunto dos elementos do processo de formagéo,
jogando com suas inter-relacbes. A regulacdo sistémica ndo é um simples
regjuste, mas também uma reinven¢do. Regular ndo significa apenas adequar a
uma norma pré-estabelecida, regularizar, e sim inventar uma organizacéo
(BONNIOL;VIAL, 2001, p. 319)

Dessa forma, as intervencdes dos professores ndo seriam as Unicas formas de regulagdes

possiveis no processo de avaliagdo formativa, elas se completam com o papel regulador das

interagcOes sociais e das regulagdes internas ao individuo, por meio da metacognicao.

2.3.3 Ainteracédo formativa

A pesquisa epistemol 6gica tem revelado que a aprendizagem n&o é um processo mecanico
e fechado, mas dinadmico, individualizado, contextualizado e socialmente construido.

Destacam-se as correntes de pensamento que consideram O pensamento como um
processo de construcéo (construtivistas) e as que ressaltam a importancia das interagdes sociais
nos processos de aprendizagem (socio-interacionistas).

O desenvolvimento e a aprendizagem ndo acontecem em funcdo de mecanismos
associativos, do tipo estimulo-resposta, nem em consequéncia da imposicdo de estruturas
externas, mas em decorréncia das interagdes sociais e culturais do sujeito. A interacdo social
impulsiona o individuo a agir, refletir, repensar seus pontos de vista, comparar, respeitar 0s

interesses dos demais e defender os proprios.
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A interacdo do individuo com 0 seu meio, com Seus pares e com 0s professores sdo parte
de um processo de constante construcdo e tém um papel importante nos processos de regulacéo
da aprendizagem, por isso pode-se dizer que as préprias interagdes podem ser também
formativas.

A acdo é fator de regulacdo do desenvolvimento e das aprendizagens
muito simplesmente porque obriga o individuo ao acomodar, diferenciar,
reorganizar ou enriquecer seus esquemas de representacdo, de percepcdo ou de

ac30. (PERRENOUD, 1999, p. 112).

Esta ampliacdo do conceito de regulagdo altera significativamente a concepcdo de
avaliacdo formativa, pois ela passa a depender de continuos processos de interacdo e ndo apenas
das intervencdes do professor (ABRETCH, 1994; PERRENOUD, 1999).

E importante diferenciar interacdo e interatividade, pois muitos ambientes digitais podem
propiciar a interatividade, mas nem sempre a interagdo. A interagdo diz respeito a uma agdo
reciproca com influéncia mutua nos elementos inter-relacionados. A interatividade est4
relacionada com a possibilidade de o homem interagir com a maquina e com a potencialidade
técnica oferecida por determinados meios (ALMEIDA, 2003c; BELLONI, 2001).

A interacdo ndo se da sem o estabelecimento de um ambiente dial6gico, em que todas as
vozes tém a mesma importancia. As diversas situacbes de interagdo, troca, discussoes,
confrontos, decisdes, ndo se dado sem abertura para o didogo, pois exigem dos alunos e
professores que expliquem e expliqguem-se a0 mesmo tempo, argumentem e exponham suas
idéias continuamente.

Ao interagir com uma informagdo também se estabelece o didlogo com a voz do outro,
responsavel pela informacdo disponivel, mesmo que 0 outro esteja ausente ou ndo participe

diretamente da dinamica do grupo.
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A acdo do professor no processo de avaliacdo formativa, portanto, ndo € a de intervencéo
a posteriori, no sentido de uma remediacdo dos erros, mas uma intervencéo em situacdo baseada
em regulaces interativas, continuas e indissociaveis das situagdes de aprendizagem e do
contexto de relacdes que se estabel eceram.

Privilegiar as intervencdes do professor como o Unico responsavel pelos processos de
avaliagdo supde negar a educagdo COmMo Um Processo que ocorre a partir das inter-relagcdes entre
0S sujeitos da educacgao e seu contexto social.

N&o é possivel, portanto, falar da avaliagdo formativa sem considerar uma ldgica
interativa de regulagdes, baseadas na articulagéo entre as regulagdes interativas e metacognitivas

dos sujeitos.

2.3.4 A auto-avaliacao reguladora

Perrenoud afirma que, mesmo a partir de uma avaliacdo formativa e da utilizacdo de
pedagogias diferenciadas no processo de aprendizagem, ndo se pode esperar 0 mesmo empenho
dos alunos no sentido de assumir o préprio processo de aprendizagem. “O sentido dos saberes e
do trabalho escolar ndo se encontra apenas no plano didatico” (PERRENOUD, 1999, p. 97).
Nenhuma intervencao pedagdgica externa, em sentido restrito, pode ter uma funcéo de regulacéo,
se a mesma ndo for percebida, interpretada e assimilada pelo sujeito a quem é dirigida a
intervencdo. Toda aprendizagem acontece, portanto, por meio de um processo de auto-regulacéo.

Com isso, 0 objetivo da auto-regulacdo ndo é apenas um balanco da atividade, ou a
autonotacdo. A auto-avaliacdo deve voltar-se para 0s proprios processos envolvidos nas
aprendizagens; ela aparece, portanto, CoOmo um processo de metacogni¢cdo, “um processo mental

interno pelo qual o sujeito toma consciéncia dos diferentes aspectos e momentos de sua atividade

cognitiva’ (HADJI, 2001, p.103).
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O verdadeiro objetivo da auto-avaliagdo € que o aluno reflita, construa e organize seus
préprios processos cognitivos e ndo apenas uma auto-avaliacdo baseada nos model os de notagéo,
no qual os alunos emitem uma nota ao seu proprio desempenho.

Hadji (2001) ressalta que o grande desafio das mudancgas no campo da avaliagéo ndo é
apenas encontrar formas de raciondlizar e aperfeicoar as préticas avaliativas, mas como
transformar essas mesmeas préticas em aprendizagem.

Alguns autores tém utilizado o conceito da avaliagdo formadora, que procura desenvolver
no aluno habilidades para a regulacdo de seus proprios processos de pensamento e aprendizagem
(Bonniol e Vial 1989; Nunziati 1998 ; Cabrera e Bordas, 2001). A idéia mais forte nessa
concepecao € que a acdo docente pode facilitar a aprendizagem, mas em sentido Ultimo, ndo pode
garanti-la.

Estes autores consideram que a avaliacdo formativa est4 fundamentada na intervencéo
docente e em seus feedbacks (externos ao aluno), enquanto a avaliagcéo formadora privilegia as
acoes do aluno no sentido de orientar e dirigir a propria aprendizagem.

Dessa forma, o conceito de avaliagcdo formadora se baseia na possibilidade de que o
sujeito oriente sua aprendizagem a partir de seus préprios interesses e reflexdes e criticas, por
isso ela € sempre positiva para o sujeito que arealiza.

Queremos fazer da avaliacdo ndo simplesmente um instrumento de
controle, mas um instrumento de formac&o, de que o aluno dispde para atingir
seus objetivos pessoais, e construir 0 proprio percurso de aprendizagem
(NUNZIATI, 1998, p.92)

Os objetivos da avaliacdo formadora sdo enunciados por Nunziati (1998) da seguinte

forma:
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v Apropriagdo dos objetivos e critérios dos professores, o que leva a idéia
concretados finsaatingir e cria as condic¢des necessdrias para a auto-avaliacao;

v O dominio dos processos de planificacdo e orientacdo da acéo.;

v A gestdo dos erros numa perspectiva de auto-correcdo. Dessa forma, a
regulac&o torna-se obra do aluno.

Na medida em que os alunos aprendem a se auto-avaliarem, também aprendem como
identificar e expressar suas proprias necessidades, estabelecer objetivos e expectativas, a realizar
um plano de acdo para consegui-los, identificar recursos, estabelecer os passos |6gicos para
atingir os objetivos, valorizar seus progressos (CABRERA, 2000).

A avaliagdo formadora, por estar centrada nas reflexdes dos aunos como principais

sujeitos da educacdo permitiria, assim, o desenvolvimento de habilidades permanentes de
reflexdo e andlise diante de sua produg&o.

Abrecht (1994) reconhece a importancia dessa diferenciacdo na medida em que permite
ressaltar o papel do aluno como sujeito ativo em seu proprio processo de aprendizagem, mas
acredita que o conceito de avaliagcdo formativa incorpora o conceito de avaliagdo formadora, néo
vendo necessidade de uma nova classificagéo.

Apesar das diferencas mencionadas na forma de conceber a avaliagdo formativa e a
avaliagdo formadora, os autores concordam na necessidade de dedicar mais atencéo ao estudo e
as influéncias dos processos auto-avaliativos na aprendizagem, ressaltando o seu potencial de

auto-regulacéo.
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2.4 Consideracdes sobre o estudo da avaliacdo da

aprendizagem

Os conceitos de interacdo formativa e auto-regulacéo sdo fundamentais para a construcdo
de uma prética pedagodgica que acredita que, além do papel organizador do professor na avaliacéo
formativa, as interagdes sociais e 0s processos metacognitivos sdo fundamentais para 0 processo
de construcdo do conhecimento.

Perrenoud (1999) acredita que ainda € necess&rio que haja um maior desenvolvimento
conceitual neste campo muito ténue para que se possa dizer se estes processos reguladores se
diferenciam ou se integram no conceito de avaliacdo formativa.

E possivel afirmar, entretanto que o conceito de avaliagdo formativa estaria intimamente
relacionado com o potencial regulador das aprendizagens que possuem:

v Intervenges do professor.
v' Asinteraces sociais.
v Os processos auto-reguladores.

O termo auto-socioconstrucédo foi cunhado pelo Grupo Francés de Educacéo Nova (1986,
apud Perrenoud, 1999, p. 98), como forma de elaborar conceitos que sustentem préticas
pedagdgicas que incorporam estes trés aspectos. Nao ha construcéo individual sem interacdo, mas
ndo € possivel afirmar que ha aprendizagem sem um trabalho individual de reflexéo e construcao.

No contexto das situacOes educativas, esse subsistema de regulacdes refere-se tanto ao
professor como ao aluno, que interagem nas situacoes.

Ao longo da historia, aavaliagdo da aprendizagem assumiu formas diferenciadas, mas néo

viu transformada sua razdo de ser: dentro da pedagogia liberal a avaliagdo sempre assumiu a
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funcdo de controle. O paradigma tecnicista, apesar de ndo empregar a avaliacdo como punicao,
como na pedagogia jesuitica, ndo conseguiu modificar a suafuncéo socia e politica de controle.

O que resultou destes anos em que a pedagogia liberal manteve-se como magjoritariafoi a
aplicacdo de um ensino ndo diferenciado para alunos diferentes. A educagéo, assim contribuiu, de
certa forma para a acentuagdo das desigualdades sociais e culturais.

A intencdo de controle e dominio faz com que a avaliacdo tenha se estabelecido como um
processo deslocado do seu contexto educacional. A acdo pedagdgica nessa postura é negada
enquanto praxis, aproximando-se do modelo de educagdo bancéria, na qual o professor deposita
informagdes num aluno passivo e submisso. A avaliagdo enquanto controle nega a existéncia do
sentido das relages dos individuos entre si e com 0 mundo.

O controle depende da figura de um poder que assuma a previsibilidade do processo. Em
vez da relacdo de cooperacdo mitua surge uma relagdo mecénica, cujo efeito € bloquear o
processo da formagdo da consciéncia critica e de abertura para o mundo.

A discusséo sobre a avaliagdo da aprendizagem em meios digitais passa a incorporar essa
discussdo sobre as préticas tradicionais de avaliagdo, acrescentando novos elementos ao cenario.
Os recursos tecnol 6gicos conferem outra dinémica ao processo que ocorre em meios digitais, tais
como a possibilidade de registro das interagdes para acompanhamento do aluno, a ampliacéo da
interac8o entre pares, favorecida pelas ferramentas assincronas, os novos fluxos de comunicagéo,
gue nos ambientes digitais podem se tornar multidirecionais. O desafio da avaliagdo da
aprendizagem em meios digitais € encontrar préticas que integrem esses novos elementos

tecnol 6gicos numa perspectiva transformadora da educacéo.



2.5 Avaliacao da aprendizagem em ambientes digitais

A utilizacdo de ferramentas tecnol 6gicas para avaliar a aprendizagem nasceu e se difundiu
sob a légica da instrugdo programada, na qual o papel da tecnologia era 0 de maximizar a
eficiéncia do processo ensino/aprendizagem. Os instrumentos de avaliacdo utilizados na
modalidade presencial ganharam mais forca com a utilizagdo do computador: correcéo
automatica das questdes, feedbacks imediatos, pré e pos-testes, etc.

Os primeiros modelos de instrugdo programada via computador, os chamados CBT -
Computer Based Training, seguiam fielmente os principios da teoria tecnicista: definicdo dos
dominios de aprendizagem, programacdo das unidades de ensino, reforgos positivos e negativos
por meio de feedbacks pré-programados e ferramentas de verificacdo: testes de multipla escolha,
exercicios de pratica, etc. Os CBT eram distribuidos pelas chamadas midias fisicas: disquetes
flexiveis e CD-ROM.

Com o aparecimento da internet, os CBT passaram a ser distribuidos via rede, surgindo
assim o conceito de WBT — Web Based Training, que seguiam a mesma estrutura dos primeiros
CBT.

Como resultado do avanco tecnol dgico, especialmente a partir da década de 90, surgem os
sistemas gerenciadores de aprendizagem: sdo sistemas computacionais disponivels na internet
gue integram recursos de comunicagao, recursos de gerenciamento de arquivos e armazenamento
de dados.

Esta evolucdo histérica da educacéo a distancia usualmente € expressa pela classificacdo
em geracles, que sdo associadas as tecnologias e midias utilizadas em cada uma. A tabela a
seguir apresenta a classificacdo tradicional das geragOes de educacdo a distancia, relacionando os

tipos de midias utilizadas em cada uma delas com o tipo de interatividade que cada uma permite.
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Natureza da interatividade e utilizacdo das
Geracao Midias midias
Primeira Entrega de contetido, sem interac&o social.
) Impressa S
(ate 1970) Forma de comunicag&o: um paraum
Mantém o principio da entrega de contetido, mas
Segunda Ré&dio, Video, TV, ampliou-se a capacidade de distribuicéo.
Disquetes, CD Rome | Permanece a auséncia de interac&o social. Propde a
(1970) Computadores integracéo de midias.
Forma de comunicagdo: um paraum
. Redes de computadores Possibilidade de interacdo entre participantes.
Terceira Internet Forma de comunicagdo: muitos para muitos
(1990) . o Permite trabalhar com a construcao do
Videoconferéncia . . . ~ .
conhecimento, por meio dainteragdo social.

Tabela 4- Geragdes de EAD

A predominancia do texto estatico, muito presente nas primeiras iniciativas de educagéo a

disténcia, foi substituida pela utilizagdo de diferentes recursos, como o radio, video e televisdo,

até chegar aintegracéo dessas midias nos programas de computadores.

A primeira e a segunda diferem significativamente do ponto de vista das midias

utilizadas, mas mostram-se alinhadas do ponto de vista pedagdgico, baseadas no principio da

“entrega de informagao” .

Essa abordagem de EAD estd baseada na idéia dos tutoriais
computacionais ou nos livros de instrucdo programada. O professor do curso
organiza a informagdo de acordo com uma seqiéncia que ele entende ser amais
adequada e essa informacdo é enviada ao auno, utilizando-se dos meios

tecnol 6gicos como ja aconteceu com o material impresso, o radio e a televisdo.
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(...), o computador também pode ser utilizado para entregar a informacdo ao
aluno, usando, por exemplo, 0s recursos da internet. Nesse caso, 0 professor
armazena as licdes em um determinado arquivo, em um servidor e os alunos, via
internet, podem ter acesso a esse servidor, ao arquivo e, conseqlientemente, as

licBes (VALENTE, 2003, p.4).

Bates (1997) distingue o conceito de midia e tecnologia. Segundo o autor as midias séo

formas genéricas de comunicagdo, associadas a formas especificas de representar o

conhecimento, e podem ser:

v

v

v

v

v

Face-a-face.
Texto.
Audio.
Televisdo.

Computadores.

Essas midias, por sua vez, podem ser entregues por diferentes tecnologias. Um texto, por

exemplo, pode ser entregue via material impresso ou em versao eletronica. A terceira geracéo de

educacdo a distancia foi marcada principa mente pelo desenvolvimento tecnol égico, e ndo apenas

por uma evolucdo das midias.

Segundo Thorpe (1998), a terceira geracdo de EAD, € caracterizada pela convergéncia

entre diversas midias existentes, as telecomunicacbes e a ciéncia da computagdo. Essa

convergéncia permitiu uma forma inteiramente nova de conceber a educagdo a distancia

Enquanto nas geragdes anteriores as formas de comunicagdo eram limitadas ao correio e telefone,

com as TIC as formas de comunicacdo e possibilidades de interagdo se ampliaram

significativamente: e-mail, férum, chats, etc. Nem sempre as tecnologias disponiveis ofereceram

a oportunidade de interagdo social 0 que caracterizou, por longo tempo, a educagdo a disténcia
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como um processo no qual a aprendizagem ocorria de forma essencialmente individual, com
minimainteracdo com professores e nenhumainteracdo entre pares.

“Ninguém educa ninguém e ninguém se educa a si mesmo”, diz Paulo Freire. E em outro
momento, “o0s homens se educam em comunh&o, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 1969). Se
por um lado, s6 o individuo é capaz de construir e dar significado ao que aprende, por outro, ndo
€ capaz de realizar este processo sozinho. O ser humano se educa quando €le se pde em contato,
em didogo, “em comunh&” com outros seres humanos, e, juntos, refletem sobre a realidade, o
Seu momento e 0s seus sonhos.

Pode-se dizer que o desenvolvimento tecnolégico possibilitou a criagdo de modelos
diferenciados de ensino a disténcia. Prado e Vaente (2002) ressaltam que as ferramentas de
comunicacdo possibilitam o “estar junto virtual”, que é mais do que simplesmente a comuni cagdo
viarede. Segundo o autor, 0 estar junto virtual permite a criagdo de uma abordagem baseada nas
interacdes e no trabalho colaborativo. O aluno, ao ter uma davida, pode compartilha-la com os
colegas, que por sua vez sugerem diferentes respostas. O auno reflete e pode voltar a
compartilhar seus resultados ou novas davidas novamente com colegas e professor, criando um
ciclo de aprendizagem que rompe com o paradigma da mera “entrega de informagfes’, ou do
ensino broadcast.

(..) este ciclo promove o desenvolvimento de reflexBes dos aprendizes
gue procuram compreender as estratégias adotadas, os conceitos envolvidos, os
erros cometidos e as formas possiveis de corrigi-los (ALMEIDA, 2000, p.41)

A terceira geracdo de EAD trouxe, a0 menos potencialmente, as condi¢des necessarias
para 0 desenvolvimento de uma pedagogia centrada no aluno e em seu processo de
desenvolvimento e n&o nos materiais de estudo como acontecia na instrugdo programada.

As experiéncias com as TIC podem facilitar o processo de mudanca do foco no

desempenho individua para um processo de crescimento coletivo, na medida em que
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proporcionam uma experiéncia bastante diferenciada da educacéo presencial tradicional, apoiada
demasiadamente em aulas expositivas.

A introducdo e utilizagdo de formas diversificadas de interago, o registro da participacéo
dos alunos e eventua classificagdo dessas interagdes e as diversas formas e sentidos da
comunicacdo sdo algumas das caracteristicas que configuram os ambientes digitais de
aprendizagem como espacos diferenciados dos proprios modelos anteriores de educacdo a
distancia

Litwin chega a afirmar que:

Em funcdo do continuo desenvolvimento tecnoldgico, 0 que era
encarado como apenas uma das modalidades de educagdo a distancia, esta se
configurando como uma forma de ensino que depende menos da disténcia em si
e mais dos interesses comuns e das oportunidades que os recursos tecnol 6gicos
oferecem (LITWIN, 2001, p.154).

Justamente por diferenciar-se tanto do ensino presencial, como dos model os anteriores de
educacdo a disténcia, a educagéo que utiliza recursos de comunicagdo via internet tem sido
denominada com freqiiéncia como educagdo on-line.

Educacdo on-line € uma modalidade de educacéo a distancia realizada
via internet, cuja comunicacdo ocorre de forma sincrona ou assincrona. Tanto
pode utilizar a internet para distribuir rapidamente as informagdes como pode
fazer uso da interatividade propiciada pela internet para concretizar a interagdo
entre as pessoas, cuja comunicagdo pode se dar de acordo com distintas
modalidades comunicativas (ALMEIDA, 20033, p.332).

A educacdo on-line permite, a0 menos potencialmente, o estabelecimento de um novo

paradigma educacional que transcende o ensino presencial e o préprio ensino a distancia.
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(HARASIM, 1995; COLLINS, 2004). Ela demanda, portanto, a construcéo de novas préticas,

entre as quais a avaliagao da aprendizagem se mostra como um desafio em especial.

2.6 Os ambientes digitais de aprendizagem

Os ambientes digitais de aprendizagem™ s30 sistemas computacionais baseados em
tecnologia de programacéo para internet, com recursos de banco de dados para armazenamento
de informagdes. Os ambientes digitais oferecem o0 suporte tecnolégico para implementacéo de
atividades educacionais via internet, permitindo criacdo de cursos, organizagdo de conteudos,
visualizacdo e gravacdo de arquivos, além de armazenar diferentes tipos de informacdes sobre o
aluno e sua interacdo dentro do curso, gerando relatorios e estatisticas a partir dessas
informagoes.

Os ambientes digitais permitem integrar multiplas midias, linguagens e
recursos, apresentar informagdes de maneira organizada, desenvolver interagtes
entre pessoas e objetos de conhecimento, elaborar e socializar produgdes tendo
em vista atingir determinados objetivos. (ALMEIDA, 20033, p. 331).

Harasim (2003) trabalha com cinco conceitos que, segundo a autora, caracterizam os
ambientes digitais de aprendizagem:

v Assincronicidade
v Baseados na comunicagao (text based)
v Comunicacdo baseada no principio “de muitos para muitos’

v Independénciade loca

! Uma outra nomenclatura freqiientemente utilizada para designar estes ambientes é a de Ambientes Virtuais de
Aprendizagem. Neste trabalho o termo Ambiente Digital de Aprendizagem serd utilizado, pois expressa com mais
propriedade a forma prépria de operar dos computadores, que é digital. O termo virtual refere-se ao que existe em
poténcia (Levy , 1996), opondo-se ao conceito de atual .
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v" Mediagao por computador.

A presenca integrada dessas caracteristicas torna os ambientes digitais capazes de gerar
espacos de aprendizagem diferenciados, tanto da modalidade presencial quanto dos modelos de
ensino adistancia da 1% e 2% geragdo.

E importante ressaltar que a educacdo on-line, en s mesma, ndo é responsavel pela
criacdo de sistemas de educacéo voltados para processos interativos. A tecnologia, por s mesma,
ndo define a intencionalidade da a¢éo educativa. O que pode definir as diferentes abordagens
pedagdgicas de um sistema educativo sdo seus pressupostos filosoficos e epistemol dgicos.

A utilizagdo das TIC modifica fundamentalmente o meio pelo qual se da a educacéo,
alterando também as formas e os papéis tradicional mente assumidos.

O meio em s ndo é suficiente, embora seja condicdo necessaria. Um
novo projeto educacional e uma nova condi¢do de trabalho se reconfiguram para
dar conta destas novas possibilidades de olhar sobre a evolugdo cognitiva do
aprendiz e dos procedimentos do professor. Claro estd que 0 instrumento
informatico pressiona enquanto potencialidade e abertura da criatividade docente
(ALMEIDA,F.J.; ALMEIDA, M.E.B. 2005, p.100).

As TIC aparecem como recursos gue podem favorecer, mas ndo garantir uma educacao
baseada na interacdo, na cooperacdo, no desenvolvimento da autonomia e no estabelecimento de
relagdes dial gicas nos contextos educacionais. E a partir desta perspectiva que a influéncia das
TIC devem ser exploradas: quais seriam suas potencialidades para a criagcdo de novas formas de
ensinar e aprender.

A assincronicidade e a independéncia de lugar podem possibilitar uma forma mais

flexivel de educacdo, mais adaptada as necessidades dos estudantes. O principio da flexibilidade
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orienta a educacdo on-line no sentido de desenvolver alunos mais autdbnomos e auto-orientados
em relacdo a prépria aprendizagem.

A predominancia do texto escrito como forma de comunicagdo, junto com a possibilidade
de registro e armazenamento das interagfes, enriquece a andlise e a compreensao dos percursos
de aprendizagem dos aunos. O registro das interagOes pode favorecer o0 processo de
individualizagdo das estratégias de aprendizagem, na medida em que proporcionam acesso
continuo ao processo de construcdo dos alunos.

A caracteristica da comunicagdo de muitos para muitos favorece a comunicagdo
multidirecional. Ao contr&rio do modelo classico das aulas expositivas, a comunicagdo pode
ocorrer sem o controle expresso do professor, que presencialmente pode, ou ndo, dar a palavra ao
aluno.

Essas caracteristicas definem, por assim dizer, algumas possibilidades que os ambientes
digitais de aprendizagem oferecem para a agcdo educativa. Ndo podem ser consideradas, em s
mesma, positivas ou negativas, mas, com certeza, configuram um outro cendrio educativo, que
demanda ainda um estudo mais aprofundado.

De acordo com a abordagem socio-interacionista, o conhecimento € internamente
construido, mas social e culturalmente mediado. A educacdo € um processo essencialmente
social, historicamente constituido e as relagdes que o individuo estabelece com os demais sdo
fundamentais para o processo de construcéo de si mesmo. A agdo educativa deveria, portanto,
olhar freqientemente para o potencial de desenvolvimento dos alunos e privilegiar a interacéo
social, como forma de permitir a construcdo do conhecimento e o desenvolvimento das fungdes

cognitivas dos alunos.
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Justamente pela possibilidade de permitir a comunicacdo e interacdo € que os ambientes
digitais de aprendizagem podem gerar processos cognitivos socialmente construidos, afastando-
se das formas instrucionais de educagdo a distancia. Fagundes e Schiemmer dizem que:

Um ambiente de aprendizagem é mais do que um endereco no
ciberespaco, onde os alunos acessam informagtes e enviam dados e respostas,
N&o basta navegar: € preciso construir e reconstruir os mares da aprendizagem.
Nesse sentido, a énfase na modalidade a disténcia ndo é foco principal, mas sim
0 processo de interacdo e aprendizagem que se da por meio do suporte
digital.(FAGUNDES; SCHLEMMER, 2000, p.2).

As interacGes podem ocorrer em multiplas direcbes, fazendo com que o individual e o
coletivo se interelacionem constantemente. A partir da troca de informagfes, experiéncias e
reflexdes, surgem novas possibilidades de aprendizagens, que por sua vez se articulam com
novos pontos de vista, criando processos continuos de desenvolvimento.

Prado (2003) ressalta que nos ambientes digitais as mlltiplas interagbes potencializam
novas formas de aprender.

E na troca de informagdes, experiéncias e reflexdes que surgem novas
referéncias, instigando os alunos a articularem diferentes pontos de vista e a
buscar novas compreenstes (PRADO, 2003, p. 63).

Collins (2004), a partir de pesquisas redlizadas em cursos de educacdo continuada,
observou que nos cursos on-line estudados, quando havia um projeto pedagdgico voltado para a
interacdo e o didogo, os aunos se mostravam mais participativos do que em aulas presenciais
tradicionais. Mais uma vez, é importante notar a relacdo entre os recursos tecnolégicos e a
proposta pedagogica dos cursos. Sem uma proposta pedagogica que valorize a interagdo e a

participacdo, 0s recursos tecnol 6gicos podem ser apenas mais um meio de reproduzir as formas



74

tradicionais de fazer a educacdo. Da mesma forma pode-se dizer que a educacdo presencial,
quando realizada numa perspectiva humanizadora, pode ser muito melhor do que uma proposta
de educacdo on-line. N@o é a modalidade que define a qualidade de um processo educacional,
mas sim seus principios fil oséficos e epistemol 6gi cos.

Os ambientes digitais de aprendizagem, em funcéo das ferramentas de comunicagédo, da
possibilidade de registrar as interagdes, de ampliar o nimero e o0 sentido dessas interacdes,
mostram-se como uma modalidade de educacdo diferenciada e inovadora. Por isso é fundamental
que se criem processos e estratégias que respondam as novas necessidades e circunstancias dos
NOVOS recursos, coerentes com model os e abordagens educacionais baseadas na interagéo social e
na humanizacdo dos individuos. Ndo € possivel, portanto, simplesmente adaptar processos e
préticas da educacdo presencia paraa educacdo on-line.

Segundo Thorpe (1988), as ferramentas de comunicagdo introduziram mudangas e
possibilidades “no que poderia ser avaliado e como”. As possibilidades de avaliagdo da
aprendizagem ampliaram-se de forma significativa na medida em que se ampliaran as
possibilidades de participacdo e interagdo: intervencdes em féruns e chats, atividades em grupo,
trabalhos individuais, como resenhas, jornais, portfélios, etc.

A avaliacdo da aprendizagem em ambientes digitais deverd ser vista, portanto, sob
diferentes perspectivas, sempre considerando as possibilidades oferecidas pelos recursos
tecnolégicos. Os paradigmas dos processos de avaiagdo na educagdo presencia ndo sao
suficientes para apoiar a prética da avaliacéo em ambientes digitais; eles devem ser construidos, a
partir do novo contexto delimitado pelas TIC.

Incorporar todo o potencial de interagéo oferecido pelos ambientes digitais no processo de
avaliacdo da aprendizagem é um dos principais desafios que se apresenta para a educacado on-line.

Como avaliar o desempenho individual sem desconsiderar o fluxo de interagGes do grupo e as
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influéncias das situacdes ndo previstas? Uma proposta de avaliagéo aberta ao fluxo de interactes
supde também a abertura para construcéo e reconstrucéo continua dos instrumentos e estratégias
de avaliagdo da aprendizagem.

A utilizagdo dos registros das interacdes e produgdes individuais, em grupo e dos grupos
como um todo, pode contribuir de forma significativa para o conhecimento dos alunos e do seu
desenvolvimento, contribuindo para feedback e orientagdes que realmente auxiliem os alunos em
seus processos de aprendizagem. Segundo Hadji (2001) a avaliagdo formativa sempre informa os
atores do processo sobre os caminhos percorridos. Por isso, a possibilidade de registro das
interagdes € um dos instrumentos que mais favorecem o processo de avaliacdo formativa em
ambientes digitais de aprendizagem.

Os processos de avaiacdo sejam eles presenciais ou a distancia, estédo vinculados a
determinadas concepcOes de aprendizagem que definem, por assim dizer, a natureza das
intervencdes, instrumentos e estratégias. A proposta pedagdgica é o que determina a natureza e
orientacdo dos processos. Os recursos tecnoldgicos podem aterar a dindmica das préticas, mas

em S mesmo N&o sao capazes de gerar mudangas.

2.7 A pesquisa sobre avaliacdo da aprendizagem em ambientes
digitais

Apesar da existéncia de uma vasta discussdo sobre a educacdo on-line nos meios
académicos e em publicagbes especificas, 0 tema da avaliacdo da aprendizagem em ambientes
digitais ainda se encontra incipiente. H4 muito mais artigos do que livros publicados sobre o
tema, assim como uma diversidade muito grande da énfase em cada um deles. Ao longo deste

topico, serdo apresentados os resultados da pesquisa bibliogréfica reaizada pela pesquisadora,
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com 0 objetivo de apresentar uma visao geral das publicacdes mais recentes sobre o tema, sem
pretender esgotar todo espectro existente.

Para apresentacdo da bibliografia pesquisada, os artigos e publicagdes académicas foram
classificados de acordo com algumas tendéncias comuns, observadas no processo de
levantamento bibliogréfico:

v A necessidade da avaliagdo continua e formativa dos alunos, em
contraposicao a prética das provas como formas Unicas de avaliacéo.

v A necessidade de diversificar e renovar as préticas de avaliagdo,
incorporando os recursos of erecidos pelas tecnologias.

v A incorporagdo de préticas da auto-avaliacdo e avaliagdo entre pares.

v' A avaliacdo da participacdo nas discussdes e intervencdes nos féruns e

chats.

2.7.1 A necessidade da avaliacdo continua e formativa dos alunos

Gomez (2000), autora de um dos primeiros artigos publicados sobre avaliacdo da
aprendizagem em ambientes digitais, fez uma comparacdo entre as ferramentas de avaliacéo
oferecidas por eles. Segundo a autora os ambientes digitai s apresentam uma contradi ¢c&o:

A taxonomia de Bloom e a proposta de Gagné aparecem como pano de
fundo do processo avaiativo, embora manifeste-se uma preocupacdo
construtivista no uso dos mecanismos oferecidos para cooperacdo entre alunos e
professores (GOMEZ, 2000).
A autoraressalta aimportancia da avaliacdo formativa e continua do aluno, em detrimento

dos testes e outras formas de avaliacdo oferecidas pelos ambientes digitais de aprendizagem. No
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artigo a autora ressalta também que as ferramentas de comunicacéo favorecem o dialogo e a
criacdo de um ambiente mais democrético, diluindo a“ pedagogia da resposta’.

Otsuka (2003a) justifica a importancia da avaliacdo continua no ensino on-line porque
pode amenizar problemas proprios da educacdo a distancia, resultantes da falta de interacéo face
aface.

A avaliacdo continua favorece a identificacdo de problemas e a
orientacdo do processo de aprendizagem, além de permitir alguma forma de
autenticacdo da identidade do auno, pela familiarizagdo com o edtilo e
habilidade do mesmo (OTSUKA, 2003a).

Thorpe (1998) ressalta que avaliagdo continua em cursos on-line é ab mesmo tempo uma
oportunidade de aprendizagem em gue os professores ndo estéo apenas dando nota, mas também
motivando os alunos e envol vendo-0s no processo de aprendizagem.

A necessidade da avaliagcdo continua aparece relacionada também a um outro tema
bastante presente em publicagcOes: a necessidade de autenticagdo dos estudantes. As provas
objetivas e testes, justamente por serem impessoais N&o garantem o processo de identificagdo dos
alunos. O acompanhamento constante dos alunos seria, portanto, uma forma de conseguir que o
processo de educagdo on-line fosse mais confiavel.

Alonso (2002) considera que as TIC n&o modificam substancialmente o processo ensino
aprendizagem e que antes de se pensar nas formas de avaliacdo, € necessario pensar no projeto
pedagdgico do curso, garantindo a coeréncia do processo de avaliagdo com 0s objetivos e
estratégias do curso.

Marialice Moraes (2004) relata o processo de avaliagdo dos cursos do LED/UFSC,

A avaliagdo acontece continuamente, de forma processual, buscando

acompanhar o progresso dos alunos individuais e a evolugdo do grupo, bem
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como diagnosticar pontos positivos e dificuldades do curso, primando pela
mel horia constante do modelo proposto (MORAES, 2004, p. 53).

Neste artigo a autora mostra a relagdo da avaliagdo formativa dos alunos com a melhoria
constante de avaliagéo dos processos do curso. A avaliagdo aparece ndo apenas como uma forma
de verificagdo do rendimento escolar, mas vinculada aos programas e as bases politico-
pedagbgicas do curso, com o objetivo da melhoria constante do individual, do coletivo e dos
programas propostos. Os recursos tecnol 6gicos servem de suporte para uma intensa comunicacéo
entre os atores do processo e para a interagcdo de uma equipe multidisciplinar, responsavel pela
avaliacdo continua dos alunos e dos processos.

Cerny (2003) trata especificamente do tema da avaliagdo formativa na educagdo a
distancia em sua dissertagcdo de mestrado realizada na UFSC. A pesguisadora inicialmente
explora o conceito de avaliagdo formativa e, posteriormente, analisa 0 processo de avaliacéo de
um curso a distancia, realizada com suporte em meio digital. Sua anadlise constatou que 0s
recursos tecnol 6gicos foram pouco explorados para o processo de avaliagdo da aprendizagem dos
alunos e gque ainda had uma grande tendéncia dos professores a reproduzirem as préticas

tradicionais de avaliagdo quando atuam por meio dos ambientes digitais.

2.7.2 Diversificacdo das praticas e instrumentos de avaliacdo

Os ambientes digitais de aprendizagem, especiamente os produzidos com objetivos
comerciais, oferecem recursos padronizados para avaliacdo da aprendizagem, focados no
processo de verificagdo do conteldo e notacdo do aluno, em sua maioria testes de mdltipla
escolha e questdes objetivas (Silva; Vieira, 2001).

Os professores incluem, no programa de seus cursos on-line, recursos de comunicagéo e

interacdo, mas, por outro lado, encontram dificuldades em abrir m&o dos instrumentos
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tradicionais de avaliagcdo, preocupados com a composicéo da nota final. Assim como no ensino
presencial, a utilizacdo de instrumentos padronizados para avaliacdo da aprendizagem tem sido
bastante questionada, pois, por serem pontuais e focados em resultados pré-definidos, dificultam
areadlizagdo da avaliagao formativa.

Os autores que buscam encontrar formas de realizar a avaliagdo formativa nos ambientes
digitais de aprendizagem defendem a necessidade de diversificagdo de instrumentos e estratégias
para realizacdo do processo de avaliacdo da aprendizagem em ambientes digitais, integrando
informagdes quantitativas (provenientes dos registros de participacdo armazenados de forma
eletronica) com informagdes qualitativas, incluindo a auto-avaliagdo do auno.

MOREIRA (2003) explora algumas estratégias e instrumentos de avaliagdo que facilitam
a redizacdo da avaliacdo formativa na educacdo on-line: portfélios, entrevistas, fichas de
observacdo e auto-avaliagdo, além da andlise das interagbes dos foruns e chats. A prova ndo é
descartada pela autora como uma forma de aprendizagem, mas ressalta que seus resultados
devem ser utilizados fundamentalmente como fonte de informacbes sobre o processo de
aprendizagem. A autora da destaque ao portfélio como um dos instrumentos mais adequados,
pois possibilita a auto-avaliacdo na medida em que o préprio aluno reflete sobre seu processo de
desenvolvimento, também envolve a participacédo do individuo no coletivo, e, por fim, permite ao
professor que avalie o aluno ndo a partir de instrumentos isolados, mas olhando 0 seu processo
em toda sua amplitude.

Prado (2003) também ressalta a importancia da utilizaco de portfdlios como estratégia
gue permite a interacdo na atividade, pois permite que 0 aluno possa aprender por meio da agéo e
reflexd@o, pelos feedbacks dos professores e demais alunos, evidenciando a avaliagdo em processo.

A construgdo do conhecimento acontece a partir de reflexdes sobre a propria aprendizagem
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(metacognicao), das consideragbes dos pares e reflexdes que o aluno pode fazer sobre os
caminhos percorridos pelos demais.

Almeida, F.J. e Fonseca Junior, F.M. (2000) propdem o trabalho pedagégico a partir de
temas que surgem na forma de um problema significativo para o grupo e em gue todos participam
de sua solugdo. Constroem-se assim, coletivamente, conhecimentos relevantes para o grupo, sem
que se perca a dimenséo de construcéo individual .

Considerando que a avaliagdo formativa ndo se utiliza apenas de instrumentos de
avaliac8o, mas procura integré-los em estratégias mais complexas, é importante destacar aquelas
que privilegiam a avaliagdo continua, processual e que potencializem processos metacognitivos
dos alunos.

Na tabela a seguir se apresentam-se de forma resumida algumas contribuicbes de
publicacdes que tratam da utilizacdo de estratégias de avaliacdo de aprendizagem em ambientes
digitais. As informagdes foram selecionadas a partir de diversas referéncias. Moreira (2003),
Bullen (1997), Kerka;Wonacott (2000), Almeida, F.J.; Fonseca Janior, F.M.(2000). Os autores
sugerem estratégias que incorporam as potencialidades dos recursos tecnol 6gicos para 0 processo
de avaliagdo do aluno, fornecendo aternativas para os instrumentos padronizados de avaliacéo

usua mente encontrados nos ambientes digitais de aprendizagem.
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Estratégias

Caracteristicas

Possibilidades de utilizacdo para avaliacdo da aprendizagem

Trabalhos em Grupos

Atividades colaborativas, propostas
pel os professores ou pel os préprios
alunos.

Os recursos de comunicacdo podem sustentar ainteracdo do grupo.

O professor pode estimular 0s grupos a compartilharem seus processos, descobertas e resultados com
outros grupos.

O professor pode estimular areflexdo sobre o processo do grupo (coletivo e individual).

Neste caso as estratégias e objetivos podem ser negociados entre os membros do grupo e professores,
construindo uma avaliagdo que contemple cada um e o grupo como um todo ao mesmo tempo.

Avaliagdo entre pares

Os alunos analisam, discutem e
comentam os trabalhos de seus pares
ou de outros grupos.

Estimular a que os alunos vejam, reflitam e comentem os trabalhos e intervengdes dos demais.

Permite o estabel ecimento de objetivos coletivos.

Portfdlios Colecéo deliberada de atividades E possivel acompanhar o processo dos alunos / grupos e n&o apenas os resultados finais.
desenvplwdas pc?l 0S estudantes num Quando os alunos compartilham os portfélios, comentando e debatendo entre si, este recurso pode
determinado periodo de tempo, em fomentar ainterac&o colaborativa ao longo do curso
que se reflete 0 processo de ) & 9 )
desenvolvimento das atividades. E um instrumento que favorece processos metacognitivos, pois fornece os registros sobre o préprio

oo desenvolvimento.
Pode ser individual ou do grupo.
Jornais ou Proposta de trabalho com vistas a Os alunos podem publicar artigos individual mente ou em grupos.

publicactes nainternet

uma publicagdo, em foro a ser
decidido pelo grupo: revistas
especializadas, sites dainternet.

Pode ajudar na construgéo de um objetivo coletivo e na criacdo de um proposito para o grupo.

A articulag8o dos grupos que pode favorecer o desenvolvimento de processos colaborativo

Resenhasindividuais

Trabalhos de andlise e reflexdo sobre
determinado tema.

Como na modalidade presencial, as resenhas sdo trabalhos de reflexo e elaboragdo individual .
Nos ambientes on-line podem ser lidas e comentadas pel os outros estudantes, além dos professores.

A dinamica da reconstrucdo do texto pode ser acelerada pelos recursos tecnol 6gi cos.

Debates orientados

Debates sincronos ou assincronos
sobre determinado tema.

Os debates moderados podem ser utilizados para discussao de temas pré-definidos.

Os alunos podem se revezar nafungdo de moderadores, fazendo com que experimentem diferentes
experiéncias dentro do curso.

Tabela 5 - Estratégias de avaliagdo em ambientes digitais
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2.7.3 Auto-avaliacao e avaliacao entre pares

N&o é raro ouvir a expressao que o professor ira“aplicar uma prova ao aluno”, como se
atarefade avaliar fosse prerrogativa apenas do professor. A concepgao de avaliagdo formativa
ressalta a importancia do envolvimento do aluno em seu préprio processo de aprendizagem,
como forma de incentivar a autonomia e o pensamento critico.

A possibilidade do acesso ao registro das proprias producdes e interagdes com 0 grupo
permite que, nos ambientes digitais, 0s alunos possam rever continuamente 0S Seus pProcessos
de aprendizagem.

Okada (2003) chama a atencdo para a necessidade de implementacdo de recursos que
favoregam os processos de auto-organizacdo por parte dos aunos, independentemente das
orientag0es dos professores. Nesse caso, 0S recursos deveriam ser capazes de apoiar as
intencionalidades coletivas e individuais dos participantes. Ferramentas como agenda,
calendério, chats e féruns podem ser utilizados de forma a favorecer o didlogo e a negociagdo
nos contextos educacionais.

As ferramentas assincronas, em especial, oferecem possibilidades de acesso e
intervencdes nas tarefas, producdes e intervencdes de colegas, favorecendo a realizacdo da
avaliacdo entre pares. As possibilidades de feedbacks se ampliam na medida em que todos os
alunos podem compartilha-los, mesmo apos a postagem das mensagens. Prado (2003) também
chama a atencéo para o fato de que o aluno ndo reelabora seu pensamento somente a partir do
feedback recebido de seus pares ou de seu professor. Ao dar sua opinido ou criticar trabalhos
de colegas ele também pode espelhar-se no outro para a sua construcdo ou reconstrucao

pessoal .
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A avaliacdo da aprendizagem em ambientes digitais pode, assim, proporcionar a
integracéo entre o individual e o coletivo, como processos integrados e inseparavels da propria
aprendizagem.

Fagundes e Schlemmer (2000) definem os ambientes digitais como espacos que
propiciam novas relaces de aprendizagem, uma vez que 0 aluno pode interagir com
interlocutores variados, teorias, tecnologias da comunicagdo e consigo mesmo. Nesses
ambientes, podem ocorrer situagdes continuas de troca de informagdes, atividades
colaborativas e conflitos que permitem o desenvolvimento do individual e do coletivo. O
desenvolvimento do individuo ndo € visto separadamente do desenvolvimento do grupo.

McDonald (2004) relata que na Open University a avaliagdo da aprendizagem tem um
papel cada vez mais importante no desenvolvimento da autonomia dos estudantes, pois, mais
importante do que um saber especifico € saber aprender a aprender. Segundo o autor, a
internet propicia diversidade de interacdes, aém de todas as possibilidades de pesquisa e
acesso as informagBes. O autor ressalta a importancia do desenvolvimento de ambientes
digitais que permitam a auto-avaliagdo como forma de contribuir para o desenvolvimento do

pensamento critico do aluno.

2.7.4 Avaliacao da aprendizagem e as ferramentas de comunicagao

A comunicacdo, dentro dos ambientes digitais de aprendizagem, ocorre por meio de
recursos especificos, que podem ser sincronos (permitem comunicacdo em tempo real) ou
assincronos (a comunicacdo acontece em periodos de tempo diferentes). Estes recursos sdo
denominados genericamente de CMC (Computer Mediated Communication), ECC

(Educational Computer Conferencing).
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Os CMC inserem professores e alunos em realidades ainda pouco estudadas, em que a
educacdo divide seu campo de estudo com a comunicagdo, a psicologia, as ciéncias da
computacdo e telecomunicacoes.

A comunicagdo na educagao on-line pode ser no sentido de um para um, de um para
muitos ou de muitos para muitos. E justamente a possibilidade da comunicaco de muitos
para muitos que torna os ambientes digitais de aprendizagem espagos que possibilitam a
existéncia de abordagens pedagogicas centradas na interacdo-social e na construcéo coletiva
do conhecimento.

Além de participar das discussdes propostas pel os professores, 0s alunos podem propor
novas questdes, criar topicos de discussdes, assim como debater, discordar e sugerir novos
temas, a partir das intervengdes dos colegas. Surge assim uma comunicagao tecida em forma
de rede e com uma dinadmica prépria, que ndo se limita somente ao previsto pelo plangjamento
pedagdgico.

Apesar de todo potencial oferecido pelas ferramentas de comunicagdo, envolver e
manter os alunos num ato nivel de discussdo também tem sido um desafio para muitos
professores. Nos ambientes digitais, atecnologia € um elemento necessario para a participacdo
e envolvimento do aluno com as propostas pedagdgicas, por isso, ainda que um curso on-line
estgja apoiado por uma estrutura pedagdgica adequada, a participagdo dos alunos serd
influenciada por suas experiéncias anteriores com tecnologia, suas condigdes tecnoldgicas de
acesso, além das predisposicoes pessoais. K erka;Wonacott (2000) e Bullen (1997) evidenciam
alguns fatores que afetam a participagdo dos alunos nos ambientes digitais e ndo podem ser
desconsiderados nos momentos de avaliagdo da aprendizagem:

v Ausénciade contato face-a-face;

v Acompanhamento das discussdes sobre iniimeros assuntos diferentes;
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v" Fluénciadigital;
v Comunicacdo essencialmente escrita;
v Excesso de informagoes;
v Acompanhamento das discussdes diarias;
v Ansiedade pelarespostaimediata.
E importante considerar também que nem sempre o fato de o aluno n&o participar das
discussoes significa falta de envolvimento ou desinteresse. Alguns autores fazem referéncias

"12 0s “ouvintes ativos’ e sobre como envolvé-los nos processos de discussao.

aos “lurkers
Estes alunos ndo sdo indiferentes e, muitas vezes, preferem participar dos cursos de outras
formas.

A discussdo sobre como avaliar a participacéo dos alunos a partir dos chats, féruns ou
outras ferramentas de comunicacdo™ apresenta-se como um debate & parte, dada a
complexidade de seu tema.

A avaliacdo da participacdo dos alunos por meio dos féruns e chats tem sido bastante
discutida naliteratura. Jaem 1991, Henri formulou um dos primeiros modelos de andlise para
classificar a participagdo dos estudantes em discussdes on-line, de acordo com algumas

categorias pré-estabelecidas, a partir das quais 0 aluno € avaliado. Segundo a autora, as

participacdes deveriam ser classificadas em: participativas (referentes ao nimero e extensao

12 urkers, em inglés, é observador. Termo utilizado para referir-se aos alunos que por diversos motivos néo
postam mensagens, mas que |éem e acompanham as discussdes dos colegas.

13 Software livre desenvolvido desde 1997 por pesquisadores do Instituto de Computagéo da Unicamp, em parceria
com o NIED. Disponivel em http://teleduc.nied.unicamp.br .No Teleduc, por exemplo, a ferramenta portfélio

permite o compartilhamento de comentérios, e o portfélio do grupo também atua como um forum especifico do

grupo.


http://teleduc.nied.unicamp.br/
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das mensagens), interativas (referentes ao tipo de interacdo: resposta, questionamento, debate,
etc.), sociais, cognitivas e metacognitivas.

Mason (1991) propde outro modelo que qualifica outros tipos béasicos de intervencdes:
uso de experiéncia pessoal relacionada ao tema dos cursos, referéncia a fontes
complementares as propostas nos cursos, comentérios as opinides de colegas e tutores,
introducéo de novos assuntos a serem discutidos, sumarios de mensagens prévias, estudantes
propondo questdes ao grupo e tutores mediando as discussoes.

Webb et a. (1994) desenvolveram um método para andlise do contetido de foruns
baseados em categorias. relevancia, importancia, inovagdo, utilizacdo de fontes externas,
ambiguidades, relacionamento de idéias, justificacdo, avaliacdo critica, utilidade prética e
amplitude do conhecimento. Esses autores propdem, inclusive, uma forma para mensurar a
freqliéncia com que essas categorias aparecem.

Ja no ambito nacional, Tarouco (2003) propde que a participacdo seja também objeto
de avaliagdo, considerando que sdo evidéncias do processo de aprendizagem. Segundo a
autora, deve-se privilegiar a qualidade e ndo a quantidade das mensagens. Ela apresenta cinco
categorias para analisar a participagdo: passividade, contribuicdo isolada, contribuicéo
questionadora, contribuicdo debatedora e contribuicdo sintetizadora. Essas categorias estdo
baseadas na taxonomia de aprendizagem apresentada por Bloom, em 1971.

Em geral, os autores que propdem a criacdo de categorias de andise de participacdo
ndo discutem a relacdo entre proposta pedagdgica e avaliagdo. Nao had um questionamento
sobre como as categorias podem ser utilizadas em beneficio da aprendizagem. E importante
ressaltar que essas categorias, muitas vezes, sao pré-estabel ecidas e podem ser utilizadas para

manter a prética de notacéo final para qualificar a participacdo dos alunos.
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Com o desenvolvimento tecnol 6gico, comegam a ser desenvolvidas novas ferramentas
com o objetivo de dar suporte a classificacéo e andlises das interagdes dos aunos. Piconez;
André e Linden. (2004) propdem uma categorizagdo da comunicacdo entre alunos e
professores baseada em duas dimensdes. uma rel acionada a dimensao cooperativa (habilidades
cognitivas) e outra relacionada a atitudes colaborativas. Este modelo é apoiado por um sistema
computacional que permite o acompanhamento dos alunos por meio de relatorios emitidos a
partir das dimensdes definidas. Os relatérios permitem a visdo do aluno individual e de grupos
de alunos, fornecendo visdes integradas das participagdes. Professores e alunos podem, entéo,
avaiar a participacdo desde diferentes pontos de vista. A avaliagéo torna-se um processo de
leitura integrada de diferentes informagdes sobre o curso, 0s alunos, os professores.

Fuks (2003) relata o processo de avaliagdo de um curso oferecido na graduacéo e pos-
graduacdo da Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro, desenvolvido no
Departamento de Informética da Universidade. O curso é baseado em atividades colaborativas
e exigiu recursos de avaliacdo que apoiassem essa metodologia. As atividades sincronas sao
avaliadas de forma qualitativa, com base em conceitos (Bom, Regular, Fraco e Péssmo). As
atividades assincronas sdo avaliadas em funcéo do nivel de interagdo (Muito Ativo, Ativo,
Pouco Ativo e Desinteressado). A ferramenta dispde de indmeros relatérios para
acompanhamento quantitativo e qualitativo dos alunos. Os préprios autores reconhecem que

tais recursos ainda séo insuficientes para um processo de avaliagdo mais individualizada.
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2.8 Os sistemas computacionais de apoio a avaliagdo do

aluno.

Um campo de pesguisa que apresenta um nimero cada vez maior de publicacdes € o
desenvolvimento de sistemas computacionais para avaliar o aluno em cursos via internet. Ha
varias iniciativas nacionais e internacionais nesse sentido, vindas principalmente de faculdades
de Engenharia ou Computacéo.

A funcionalidade de cada sistema € variada, indo desde a mera geracdo de perguntas
até os chamados sistemas agentes, que sdo capazes de reconhecer e gravar as agoes do usuario
(teclas digitadas, cliques do mouse, etc). Eles podem aparecer integrados ou independentes
dos ambientes digitais de aprendizagem, conforme seus objetivos e pressupostos.

Estes ambientes podem oferecer apoio para que o professor tenha
dados constantes para subsidiar sua avaliacdo sobre o desempenho de cada
estudante e do grupo. As ferramentas de comunicacdo e cooperacdo via
internet (...) s80 espaco Util para representacdo, armazenamento e
apresentacdo de dados sobre as interacdes dos estudantes, exibindo o
historico dessas interagdes (CAMPOS, 2003).

Esses sistemas focam a criagdo de ferramentas que automatizam processos de
avaliacdo ou a geracdo de relatorios de acompanhamento da participacdo do aluno, com a
finalidade de melhorar os processos de avaliacéo na educagao on-line.

Ainda é um desafio encontrar sistemas que apresentam recursos que favorecam a
avaliacdo formativa do aluno e € possivel notar uma grande influéncia das préticas tradicionais

de avaliagdo na concepcao e desenvolvimento dos mesmos.
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Entre as aplicagbes nacionais integradas a um ambiente digita destaca-se o
INTERMAP, disponivel no TelEduc™. O seu desenvolvimento esté relacionado & necessidade
de implementac&o de recursos que facilitem a avaliagdo continua do aluno. Nas publicactes
relacionadas, os autores ressaltam:

Mera verificagdo de conhecimentos ndo condiz mas com a
organizago atual da sociedade, nem com as necessidades dos estudantes. As
respostas exigidas pela sociedade atual estdo voltadas para solucbes que
envolvem a criatividade, resolucdo de problemas e trabalho em equipe. E
necessario um tipo de avaliacdo que gjude a construcdo do conhecimento,
além da compreensdo sobre o proprio processo de conhecimento (ROMANI;
ROCHA, 2000).

O INTERMAP (Romani, 2000) apresenta 0 mapa das interagcOes ocorridas entre os
alunos e entre alunos e formadores, permitindo identificar os fluxos das interagdes numa
determinada atividade.

Além do INTERMAP, o TelEduc oferece também a ferramenta PORTFOLIO, que
pode ser individual ou de grupos. No portfélio os aunos registram todas ou parte de suas
producdes, reflexdes pessoais e tudo 0 que julgar significativo para seu processo de
aprendizagem.

O TelEduc também oferece o recurso DIARIO DE BORDO, destinado a facilitar e

registrar os processos auto-reflexivos dos aunos.

14 software livre desenvolvido desde 1997 por pesquisadores do Ingtituto de Computagdo da Unicamp, em parceria com o NIED. Disponivel em

http://tel educ.nied.unicamp.br


http://teleduc.nied.unicamp.br/
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Na ultima versdo do TelEduc foram implementadas diversas funcionalidades para a
realizacéo da avaliacdo formativa do aluno. O professor pode cadastrar as atividades que serdo
especialmente avaliadas e por meio de um gerenciador de relatorios, é possivel acompanhar o
desenvolvimento dessas atividades, assim como a participacdo dos alunos. Os relatorios, em
geral, também foram aperfeicoados para facilitar o trabalho de andlise das interagdes do curso.
Estdo implementadas, também ferramentas para geracdo de testes e exercicios on-line. Pela
Vvisdo integrada das ferramentas e relatérios, alunos e professores podem realizar a avaliagéo
formativa e avaliar, ab mesmo tempo, o projeto pedagdgico do curso.

McDONALD (2004) descreve um software que esta sendo desenvolvido na Open
University, a partir do conceito de Plano de Desenvolvimento Pessoal, em que alunos poderdo
registrar ndo apenas suas atividades, resultados de avaliagles e auto-avaliaghes, mas também a
identificacdo do que necessita ser desenvolvido, a partir de uma andlise critica de suas
atividades. Serd possivel ainda que o aluno insira outras experiéncias de vida adquiridas fora
do ambito académico. Ao combinar a avaliagdo de professores, a auto-avaliagdo e um espago
para expressar as metas estabelecidas e registrar a reflexdo critica sobre o ja vivido, a
ferramenta cria condi¢es para que o usudrio tenha uma visdo integrada das atividades e
processos de construgdo dos alunos.

No quadro a seguir, apresentam-se, em ordem cronoldgica, publicacdes académicas
sobre o0 desenvolvimento de sistemas computacionais de avaliagdo em ambientes digitais
desenvolvidos em universidades brasileiras, desde o ano de 2000. A consulta foi feita nos

bancos de teses da CAPES™, que reine a maior parte da pesquisa cientifica no pais.

> CAPES — Coordenacéo de Aperfeigoamento de Pessoal de Ensino Superior
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Titulo An_o de~ Local
Publicacéo
Intermap: ferramenta para visualizacdo da interagio em ambientes de educaczo a 2000 UNICAMP
distancia na web. Ciéncias da computacao.
Proposta de um sistema gerador de avaliag8es vislumbrando a educago a distanciana 5000 UFRGS
engenharia Engenhariacivil.
_— iy : N 2000 UFRGS
Uma proposta de autenticacdo de usuarios paraensino a distancia. .
Computagao
Propostas de um modelo de sistema para o monitoramento da EAD em cursos de nivel 2001 Engenharia de Produgao
superior utilizando ferramentas de tecnologia da Informacéo. UESC
Avalweb- sistemainterativo para gerenciamento de questdes e aplicacdo de avaliactes 2001 UFRGS
naweb. Computacio
Questcomp: ferramenta viaweb para fixagéo e avaliacdo da aprendizagem. 2001 PUC Minas Virtua
_ o . o UFRGS
M ecanismos complementares para a avaliagéo do aluno na educacéo a distancia. 2000 .
Computacao.
. N : . . UFRGS
Um sistema de a ertas inteligentes para ambientes de ensino nainternet. 2001

Instituto de Informética
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SADA sistema virtual de ensino com andlise de desempenho e aplicacdo de avaliacdo 2002 UFRGS
naweb. Instituto de Informética
Especificagio de uma metodol ogia de avaliagio para ambientes de gerenciamento de 2002 UFRGS
cursos a distancia. Instituto de informatica
. . . . . a UFRGS
E-avalia: um agente para avaliagéo de ensino-aprendizagem em educacéo a distancia. 2002 ) ) N
Instituto de informética.
Hyper-Automaton: avaliacdo interativa de alunos em cursos na WEB baseado em 2002 UFRGS
autématos finitos. Instituto de Informética
Utilizagdo de uma ferramenta independente do dominio para diagnéstico do UFRGS
L : S 2002 ) .
comportamento do aluno em atividades de ensino a distancia. Instituto de Informética
Uma ferramenta para auxiliar na avaliag&o de textos construidos colaborativamente em 2002 UFRGS
ambientes de ensino-aprendizagem. Instituto de Informética

Engenharia de Producéo

AvaliacOes gréficas e dinamicas aplicadas a ambientes virtuais de aprendizagem. 2003 UFSC

Monitoramento personalizado de hiperdocumentos como apoio & avaliaco em um 5003 UFRGS

ambiente de ensino-aprendizagem na web. Instituto de informética.
Gerenciador de avaliagdes: uma ferramenta de auxilio & avaliagio formativa para o 2003 NIED/Instituto de Computacao
ambiente de educacdo a distancia TELEDUC. UNICAMP

Tabela 6 - Principais publicacbes sobre ferramentas para avaliacdo da aprendizagem
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A busca por publicagbes ndo foi exaustiva, pois o objetivo era apresentar um panorama
gera da pesquisa. Nesses trabalhos estdo presentes desde geradores autométicos de questdes,
ferramentas para andlise das interacGes do curso, até sistemas que captam todo o processo de

navegacao do aluno e tragam um mapa das paginas mais acessadas por ele.

2.9 Sintese do capitulo

O estudo da avaliacéo da aprendizagem € uma tarefa complexa, permeada por discussoes
sobre o0 papel social da educacdo, por questdes epistemol dgicas e filosdficas, pelo conflito do ja
instituido com novos paradigmas.

As pedagogias liberais fizeram da avaliagdo um instrumento de controle externo dos
alunos, mantendo uma educacdo “domesticadora’, baseada na disciplina e em relacdes
autoritarias.

Quando se estuda a avaliacdo da aprendizagem, portanto, € preciso considerar que hauma
realidade a ser transformada, no sentido de uma educacdo libertadora, que € essenciamente
dialégica e ndo se faz sem um “profundo amor ao mundo e aos homens” (Freire, 1981, p.94).
Exatamente porque € amor, o didogo ndo existe na relacdo de dominagdo. As praticas
tradicionais de avaliacdo da aprendizagem, na medida em que tém por objetivo o controle externo
dos educandos, impedem a situagéo de didlogo nos contextos educacionais e, conseguientemente,
de uma educacdo libertadora.

Neste debate se insere a discussdo sobre a avaliagdo da aprendizagem na educagdo on-line

e 0 seu grande desafio é firmar-se como prética libertadora.
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As TIC podem favorecer situagdes de comunicacdo na educacdo on-line na medida em
que permitem o didlogo multidirecional, a troca de experiéncias e informagdes, a criagdo de
grupos colaborativos, etc.

Os recursos tecnol 4gicos possibilitam o registro e 0 armazenamento de um grande volume
de informacBes, permitindo o acompanhamento das atividades de forma continua, aém de
informar, a qualquer tempo, professores e alunos sobre os caminhos percorridos, subsidiando as
deci sOes tomadas, 0s processos de construcéo do conhecimento do individuo e do grupo.

Para 0 auno, o registro das atividades e interacBes também facilita seu processo de
metacognicdo, assim como de andlise e avadiacdo das producles e reflexbes dos demais
participantes.

Todas essas possibilidades oferecidas pela educacéo on-line podem, portanto, facilitar a
realizac80 de uma avaliacéo verdadeiramente formativa e emancipatoria. Ao facilitar situagtes de
comunicacdo e didogo, informar sobre os processos percorridos e fomentar processos de auto-
reflexdo, a educacdo on-line pode servir aos objetivos da avaliagdo formativa.

Na educacdo on-line, além da pertinente discussdo sobre as possiveis fungdes do processo
de avaliacdo da aprendizagem, é preciso considerar uma série de elementos ndo diretamente
relacionados com a avaiagdo, mas que afetam a participacdo dos alunos como 0 acesso a
tecnologia, alfabetizagéo digital, predominancia da linguagem escrita, etc.

O estudo de praticas de avaliacdo na educacdo on-line torna-se bastante significativo, pois
€ um tema de pesquisa ainda muito recente e ainda se sabe pouco sobre como as possibilidades
oferecidas pelas TIC vém sendo aproveitadas para favorecer a avaliagdo formativa dos alunos,

numa perspectiva libertadora.



95

Nessa perspectiva, 0 estudo de caso mostrou-se como instrumento mais adequado para
pesquisa, na medida em que seu objetivo é a investigacdo de realidades que podem revelar
aspectos significativos para o tema da pesquisa. O curso estudado foi realizado inteiramente a
disténcia e sua proposta de avaliagdo revelou um campo de pesquisa muito favoravel para o tema
escol hido.

No capitulo a seguir descreve-se a trgjetoria metodol gica da pesquisadora para investigar

aquestéo da avaliacdo em ambientes digitais de aprendizagem.
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3 A trajetdria metodologica e o cenario de investigacao

3.1 A problematica

As préticas tradicionais de avaliacdo da aprendizagem, focadas em desempenhos finais e
na verificacdo de conteldo, estdo se mostrando cada vez mais inadequadas aos processos
educacionais que visam a construcdo do conhecimento e a formagéo da consciéncia critica nos
alunos (FREIRE, 1981).

A organizagao e estruturagcdo do processo de avaliacdo nos sistemas educacionais ainda
estdo fortemente influenciadas por padrfes tradicionais de notas, critérios de classificagdo,
aprovagao/reprovagdo. O professor, na tentativa de modificar sua forma de avaliar, ainda
encontra inUmeras barreiras, especialmente no que toca as politicas publicas de regulamentacéo
dos processos de avaliagéo.

A avdiacdo da aprendizagem em meios digitais incorpora 0 debate existente na
modalidade presencial, agregando a ele novos elementos como, por exemplo, a utilizacdo de
chats e foruns no processo de avaliagdo, acompanhamento dos registros das interagoes,
articulagéo da qualidade versus quantidade das interagoes.

A partir da terceira geracdo de EAD, com a implementacdo de recursos tecnol 6gicos que
permitem a interagcdo entre o0s sujeitos do processo, a educagdo a distancia abriu caminho para o
didogo, para as inter-relagdes, para a comunicacdo multidirecional. Surgiu entdo a chamada
educacdo on-line, caracterizada pela utilizacdo das TIC nos contextos educacionais. Essa
modalidade de educacdo diferencia-se da concepcdo cléssica de educacdo a distancia e vem se
configurando como uma modalidade que ndo necessariamente € utilizada para realizacdo de

cursos a distancia, mas também como suporte ao ensino presencial.
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A educacdo on-line vem se configurando como um novo contexto educacional, diverso do
presencia e por isso € fundamental que se criem processos e estratégias que respondam as novas
necessidades e circunstncias dessa modalidade de educacdo. N&o € possivel, portanto,
simplesmente adaptar as préticas de avaliacdo utilizadas no ensino presencial.

Os ambientes digitais de aprendizagem — especialmente os desenvolvidos com objetivos
comerciais oferecem ferramentas que permitem a realizagdo de avaliagOes para verificacéo de
informacdes (testes de multipla escolha, provas objetivas) e de ferramentas que potencializam a
avaliac8o a partir dos processos de interacdo social (chats e féruns) (GOMEZ, 2000).

Dentro do panorama da educagdo on-line, 0S recursos interativos e 0S processos
colaborativos de aprendizagem ainda convivem com a pratica de estratégias de avaliacdo que
privilegiam a reproducdo das informagdes. 1sso ocorre principalmente porque a mera inovagao
dos recursos tecnoldgicos ndo € capaz de garantir a renovagéo das préticas educativas (Almeida,
F.J.; Almeida, M.E.B., 2005). A tecnologia pode potencializar a utilizacdo da avaliacdo como
forma de controle dos alunos, por meio de seus recursos de automagdo para elaboragdo e correcéo
de exames, registro do tempo de dedicacédo dos alunos nos cursos, relatérios consolidados com o
nimero de interagdes, por exemplo.

Torna-se necessario, portanto, conhecer com mais profundidade como pode ocorrer o
processo de avaliagdo nesta modalidade de ensino, assim como o que poderia dificultar ou
facilitar a realizago da avaliac&0 nesses ambientes. E preciso, portanto, investigar novas préticas
que permitam a implementacdo de uma educacdo on-line apoiada em principios pedagogicos
baseados na construcéo do conhecimento e na interacdo social (OTSUKA, 2003b ; ROMANI e

ROCHA, 2000).
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O conhecimento e ainvestigacdo de iniciativas na area da avaliagdo em ambientes digitais
tornam-se cada dia mais importante, pois ainda ha muito a ser pesquisado sobre o tema. O
objetivo dessa pesquisa, portanto, é buscar aprofundar a compreensdo sobre as contribuicdes dos
recursos tecnol 6gicos oferecidos pelos ambientes digitais de aprendizagem para a realizacdo da

avaliacdo formativa dos alunos.

3.2 Objetivos gerais e especificos

O objetivo geral dessa pesguisa sera investigar como ocorreram 0s processos de avaliagdo
da aprendizagem no curso e-Business™®, assim como as contribuicdes e limitacdes dos recursos
tecnol 6gicos neste processo.

De forma mais especifica, a intencdo da pesquisa é identificar as contribui¢cbes dos

recursos e-mail e forum para avaliagdo da aprendizagem ao longo do curso e-Business.

3.3 A trajetoria de investigacao

O curso e-Business apresentava uma proposta pedagégica diferenciada, na qua a
avaliacdo da aprendizagem ocorria por meio do acompanhamento de um projeto desenvolvido
pel os alunos ao longo do curso, numa dinadmica de interag&o totalmente a distancia.

O estudo de uma avaliacdo focada nos processos e ndo em desempenhos finais, foi
determinante para a escolha do e-Business como campo de pesquisa. Ele se apresentou como uma

realidade que merecia ser investigada, pois poderia trazer importantes informacdes sobre o papel

18 Consiste na utilizagdo da internet para gerar negécios ou na criacdo de recursos e estratégias que gjudem a

simplificar os processos das empresas, a aumentar a produtividade e melhorar a eficiéncia das mesmas.
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dos recursos tecnologicos numa proposta de avaliagdo continua e focada em processos de
aprendizagem.

A coleta dos dados da pesquisa ocorreu por meio da observacdo das interagGes do curso e
de entrevista realizada com quatro professores, sendo um deles também o coordenador do curso.

O foco da andlise a ser realizada neste trabalho de pesquisa € o Médulo e-Business Plan,
um dos modulos do curso, destinado ao acompanhamento dos projetos desenvolvidos pelos
alunos e a partir do qual seriarealizada a avaliagdo dos alunos. Como o curso previa a integracéo
das outras disciplinas no desenvolvimento do projeto e da participacéo de outros professores na
avaliaco dos aunos, também foi realizada uma entrevista semi-estruturada e coletiva com os
professores do curso, afim de se obter dados sobre o curso como um todo.

Participaram da entrevista quatro professores do curso, pois um quinto convidado néo
pode comparecer no dia marcado. Foram convidados os professores responsaveis por modulos
com maior carga horéria ou que atuaram em mais de um mdédulo, pois poderiam falar do curso
como um todo e ndo apenas de médul os especificos. Seria possivel, assim, obter uma visdo mais
abrangente da dinamica do curso quanto da participagdo dos alunos.

O objetivo da entrevista foi investigar como 0s professores perceberam o processo de
avaliacdo da aprendizagem dos alunos, quais suas opiniGes e como colocaram em pratica o
estabel ecido na ementa do curso. Na medida em que os projetos previam a integragcdo de todas as
disciplinas no curso, de certa forma, todos os professores estavam relacionados com o
desenvolvimento dos mesmos.

A observacdo das interacBes foi realizada nos cinco Ultimos meses do curso,
primeiramente no curso como um todo, e depois, mais focada no Médulo e-Business Plan. O

Y

acesso as informagOes anteriores a etapa de observacdo foi feito a partir dos registros
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armazenados no banco de dados da instituicdo. No item 3.4 esta detalhado o processo de coleta
de dados com mais detalhes.

Dessa forma procurou-se obter uma visdo do processo de avaliagdo a partir de duas
fontes: o depoimento dos professores do curso e a andlise das interages nos e-mails e foruns de
um modulo do curso que estava dedicado ao acompanhamento dos projetos. A integra da
entrevista realizada com os professores encontra-se no Anexo | e as interages, no Anexo I,
Considerando o volume de informagdes os anexos estardo disponiveis em CD.

A relacdo da pesquisadora com a realidade estudada ocorreu na condi¢do de observadora,
sem nenhum tipo de interacdo com o grupo de alunos e professores ou interferéncia no decorrer
do curso. O objetivo principal das observagbes era investigar como ocorreu 0 processo de
avaliacdo da aprendizagem dos aunos.

O estudo de caso foi escolhido como estratégia de investigacdo em funcdo de sua
adequacdo aos objetivos da pesquisa: investigar a realidade a partir do contexto concreto e do
vivido por alunos e professores. Essa estratégia permitiu que a andlise do curso se redlizasse
primeiramente de uma forma ampla em relagcdo a sua estrutura, a sua proposta e a dinamica das
relaces. Gradativamente, foi possivel concentrar a observagdo nos aspectos e questdes que se
sobressairam nas primeiras observactes e andlises e aprofundar na compreensdo do processo de
avaliacdo da aprendizagem.

A investigacdo qualitativa mostrou-se a mais adequada para a andlise dos dados, uma vez
gue os objetivos da pesquisa estavam rel acionados diretamente com a compreensao dos processos
e significados da redlidade estudada. Segundo Bogdan (1994) um dos papéis da pesquisa
qualitativa é “utilizar o estudo para levantar as questdes mais importantes”, e ndo

necessariamente apresentar resultados conclusivos.
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A opcao pela investigacdo qualitativa ocorreu em funcéo da necessidade de ampliar a
compreensdo de como o0s processos de avaliacdo ocorrem nos ambientes digitais de

aprendizagem.

3.4 Coletados dados

Como jafoi observado anteriormente, para a coleta de dados a pesquisadora acompanhou
0 curso na condicdo de observadora, sem nenhum tipo de intervengdo nas discussoes. Também
realizou uma entrevista coletiva e semi-estruturada com quatro professores do curso, que resultou
em depoi mentos bastante significativos para a pesquisa.

Todos os professores foram esclarecidos sobre os objetivos da pesquisa e autorizaram a
publicacdo dos depoimentos. A autorizagdo da instituicdo para a citagdo dos dados encontra-se no
Anexo Ill.

A tabela a seguir resume os instrumentos utilizados para a coleta de dados e os objetivos

de cada um deles.

Instrumentos Dados Objetivos

Investigar como os recursos tecnoldgicos férum

Observagao e andlise do Intervencdes dos e e-mail foram utilizados para a avaliagdo da

forum e email do i q
professores e alunos | 8Prendizagem do Curso.

Maédulo e-Business Plan

Levantar os pontos mais significativos do

Entrevistacoletivae Discurso dos o ) )
) processo de avaliagdo da aprendizagem, a partir
semi-estruturada professores

da perspectiva dos professores.

Tabela 8 - Fontes de dados
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A observacéo aconteceu nos ultimos cinco meses do curso, como jafoi dito, e a consulta
das informagBes de periodos anteriores foi feita a partir dos registros armazenados
eletronicamente. Ja a entrevista com os professores foi realizada na etapa final do curso.

A seguir representa-se, numa linha do tempo, a duragéo total do curso e as atividades da

pesqguisadora na coleta de dados.
Jul - 2003 Ago - 2004 Dez - 2004
Inicio do curso Inicio das Fim do curso
observacdes e da I
coleta de dados
Dez - 2004
Entrevista com os
professores

Figura 1 - Trajetdria metodologica
Nos tépicos que se seguem descreve-se com mais detalhes o processo de coleta de dados

nos diferentes momentos do curso.

3.5 Interacdes do forum e a comunicac¢ao por e-mail

Foram utilizadas as mensagens do forum e os e-mails trocados entre os alunos e o
professor do modulo E-Business Plan.

A pesquisadora fez uma analise das interages ocorridas em todos 0s topicos postados no
maodulo, mantendo o foco da andlise nas intervencBes mais diretamente relacionadas com o
processo de avaliagéo do curso.

Os e-mails eram utilizados quase que exclusivamente para o envio de atividades e os
correspondentes feedbacks, que poderiam ser do professor do médulo ou o resultado da andlise

de um grupo de professores. Este recurso mostrou-se especialmente valioso para a analise do
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processo de avaliagdo, uma vez que destinava-se a orientacdes individuais sobre atividades

propostas ao longo do curso.

3.6 A entrevista com os professores

Foi redlizada uma entrevista coletiva, semi-estruturada e com aproximadamente duas
horas de duracdo. Os depoimentos foram bastante esponténeos, num tom de didlogo, troca de
impressoes e reflexdes pessoais, refletindo a articulacéo existente entre os professores do curso.
Pelo uso da memodria e da interpretacdo do vivido, os professores trouxeram 0s aspectos mais
significativos de suas experiéncias e reflexbes sobre avaliagdo, assm como a importancia de
terem vivenciado a prética pedagogica na educacgéo on-line.

Inicialmente, os participantes foram convidados a falar genericamente sobre o processo de
avaliacdo da aprendizagem no curso, incluindo suas impressbes e vivéncias pessoais.
Posteriormente, foram discutidas duas questdes/col ocagdes sobre o tema:

Qual havia sido a relagdo entre o projeto pedagdgico do curso e a avaliacdo da
aprendizagem?

Como ficou a questdo da veracidade das participagOes e intervengdes dos alunos sem
nenhum contato presencial ?

A entrevista foi, portanto, uma importante fonte de dados sobre como ocorreu a agéo
docente no curso e sobre o processo de avaliagdo da aprendizagem. Ela estd reproduzida na

integra, nos anexos finais do trabal ho.

3.7 Organizacao e analise dos dados

Em funcdo da utilizacdo de técnicas ndo estruturadas na entrevista e na observacéo dos

dados, vérias categorias de significado emergiram inicialmente dos dados coletados. O préprio
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objeto da pesquisa, a avaliagdo da aprendizagem, esta intimamente ligado com outros elementos
do processo educacional, o que torna seu tratamento uma tarefa complexa.

Num primeiro momento, surgiram diversas possibilidades de agrupamento das categorias
efoi preciso refletir continuamente sobre as formas de organizagdo dos dados que privilegiassem
aanalise dos processos de avaliaco.

A busca por uma forma de andlise dos dados ocorreu, portanto, em diversas etapas, hum
processo de ir e vir da teoria a prética e vice-versa: a andlise deveria corresponder aos objetivos
da pesquisa, sem, entretanto, deixar de considerar as emergéncias que surgiram no processo de
observagao.

Os dados foram, entdo, agrupados de acordo com trés categorias que se mostraram
coerentes com os fundamentos tedricos sobre avaliacdo formativa e mais significativas para os
objetivos da pesquisa: centrada na aprendizagem, inserida em processos de continuidade e focada
no aluno.

Na categoria Centrada na aprendizagem foram agrupados os depoimentos dos
professores e as interacfes do forum e dos e-mails que indicavam o foco da acdo pedagdgica nos
processos de construgcdo do conhecimento. Aparecem, nessa categoria, as intervencdes dos
professores e alunos diretamente relacionadas com o desenvolvimento do projeto, com a
articulacdo entre o individua e o coletivo e com o0 papel da interagcdo no processo de
aprendizagem.

Na categoria Inserida em processos de continuidade foram agrupados os depoimentos
dos professores e interacdes do forum e dos e-mails que indicavam a realizagdo da avaliacdo

continua no curso. Nesta categoria aparecem intervencdes relacionadas ao desenvolvimento do
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projeto, ao carater problematizador das intervencdes e dos feedbacks das atividades previstas e
questBes relacionadas aflexibilizacgo dos prazos definidos nos cursos.

Na categoria Foco no aluno foram agrupados os depoimentos de professores e
intervencoes relacionadas ao papel do aluno no processo de avaliagdo da aprendizagem. Aqui
aparecem os dados relacionados ao espago dado para a individualidade, ao estabelecimento de
metas em comum entre professores e alunos, a autonomia dos alunos e ao tratamento dado as
consideracdes e temas propostos pelos proprios aunos, assim como as questdes relacionadas ao
processo de auto-avaliagéo.

Essas categorias de andlise ndo sdo independentes umas das outras e na prética
pedagdgica do curso elas aparecem intimamente relacionadas. Dessa forma, para classificar as
interacdes e depoimentos numa categoria de andlise, partiu-se da consideracdo de alguns
elementos preponderantes, mas ndo se exclui ainter-relacéo entre elas.

A identificacdo do papel dos recursos tecnoldgicos na avaliacdo ir4 permear todas as
categorias de andlise, procurando focar de que forma os ambiente digitais contribuiram para o
processo de avaliagdo em cada uma delas.

Considerando que a tecnologia € um meio e ndo um fim em si mesmo, ndo seria oportuno
analisar suas influéncias no processo de avaliagdo na educacéo on-line separadamente das bases

tedricas que fundamentam a avaliagdo formativa

3.8 O ambiente digital utilizado

A ferramenta utilizada como suporte as atividades pedagodgicas foi o WebCT (Web
Course Tool), que permite a criacdo de ambientes educacionais nainternet, podendo ser utilizada

para cursos inteiramente on-line ou para suporte a cursos presenciais. O WebCT foi criado pelo
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Departamento de Ciéncias da Computacdo da University of British Columbia, no Canada e em
1999 foi adquirido pela ULT (Universal Learning Technology), uma companhia americana.

O WebCT possui quatro classes de usuérios: administrador, designer (desenvolvedor ou
professor) monitor e alunos.

Aos alunos a ferramenta oferece recursos como listas de discusséo, salas de chat, correio
eletronico e recursos de transferéncia de arquivos. download (arquivos que podem ser
transferidos do servidor do curso para computadores locais) e upload (arquivos que podem ser
transferidos de uma maguina local para o servidor do curso, que ficam disponiveis aos demais
participantes).

As ferramentas de administracdo sdo destinadas a entrega dos materiais, manutencéo e
desenvolvimento dos cursos, entre as quais se encontram ferramentas de acompanhamento dos
alunos (nimero e histérico das péaginas acessadas, distribuicdo do acesso e da comunicacdo entre
0s estudantes).

O administrador pode definir os papéis de designers, que podem ser os professores do
Curso, com acesso a manipulagéo do curso e criagdo de provas, além do acompanhamento dos
alunos. No curso em andlise, os professores eram responsaveis pela estruturacdo das atividades,
mas ainsercao destas no ambiente digital estava reservada aos responsaveis pela equipe de apoio
tecnol ogi co.

Os monitores diferem dos alunos na possibilidade de acesso as ferramentas de

acompanhamento dos alunos e ao desempenho destes.

3.9 Descricao do curso e-Business

Uma das principais razdes para escolha do curso foi o fato de este ter sido realizado

inteiramente a distancia, o que favoreceria a compreensdo da dinamica da avaliagéo utilizando os
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recursos tecnologicos. Seguindo a exigéncia da legislacdo vigente para cursos a disténcia, a
apresentacdo do projeto era presencial, realizada no final do curso. A avaiagdo ndo estava
vinculada apenas a apresentacdo, mas era realizada ao longo do desenvolvimento dos projetos.

A instituicdo promotora do curso possui reconhecimento no campo educacional, tanto
pela preocupacdo com a efetividade do ensino como pela a qualidade dos seus processos e agoes.
A proposta de realizar 0 curso a distancia ndo nasceu como forma de otimizar recursos
financeiros, como muitas vezes acontece, mas Sim como uma iniciativa da instituicdo que
buscava se afirmar com um padréo de qualidade no campo do ensino a distancia.

O Unico encontro presencial entre alunos e professores previsto no plangamento era
realizado no final do curso, para a formalizacéo da avaliacdo final, seguindo indicagcdes do MEC
sobre avaliagdo no ensino a distancia. Os professores, mentores e coordenagéo, entretanto,
realizavam periodicamente encontros presenciais para planejamento e discussdo do andamento do
curso. Os alunos, aém das ferramentas tecnol 6gicas, também dispunham do recurso do telefone
para comunicar-se com a coordenacdo do curso, que era utilizado especialmente para resolugéo
de problemas de acesso e funcionamento da ferramenta e ndo como um recurso de suporte
didético ou de comunicacao entre professores e alunos.

Havia uma equipe multidisciplinar envolvida no desenvolvimento do curso:

Coordenacéo do curso - responsavel pelo andamento do curso em geral;

Designers gréaficos e programadores - responsaveis pela implementacdo técnica do

curso no ambiente de aprendizagem,

Especialistas de conteddo - responsaveis pela selecdo e elaboracdo de materia de

suporte aos diferentes médulos;
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Equipe de suporte técnico - responsaveis pelo atendimento de problemas técnicos do

curso ou de alunos.

O envolvimento da coordenacdo com os professores e alunos era constante, procurando
solucionar problemas técnicos e de organizacdo geral, articulando sugestbes dos alunos e as

continuas implementactes solicitadas pel os professores e mentores na estrutura do curso.

l I

Desenvolvimento Coordenacédo Pedagogica
I
l l
Designers Suporte Técnoldgico Coordenador do Curso
Programadores
Especialistas de Contetudo

Professores e Mentores

Figura 2 - Organograma do curso e-Business

3.10 A estruturado curso

O curso analisado era uma especializagdo lato-sensu em e-Business, com total de 360
horas, destinado preferencialmente para profissionais da &rea de tecnologia e administracéo de
empresas.

O curso analisado estava em sua terceiraturma e aconteceu de julho de 2003 a dezembro
de 2004. A primeira turma do curso aconteceu em 2002, uma das primeiras iniciativas do género
arealizar-se inteiramente a distancia com suporte natecnologia digital.

A proposta pedagdgica do curso previa 4 grandes eixos tematicos, organizadores do
contetido:

1. e-Business
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2. Competéncias Pessoais
3. Competéncias Empresariais
4. Ferramentas Tecnoldgicas
Cada eixo tematico era composto por diferentes médulos distribuidos ao longo dos 18
meses de curso, com cargas horérias que variavam de 20 a 80 horas. A coordenagdo do curso
publicava o programa do curso e outros materiais de interesse geral dos alunos. Em cada médulo
eram publicados diversos materiais didaticos, além dos programas especificos de cada modulo,
gue ficavam disponiveis para consulta ou download.
O curso dispunha de uma ementa onde era detal hada toda a estrutura didética do curso:
objetivos, organizacao geral, carga horaria dos médulos, processos de avaliagdo. A figuraa seguir

ilustra a organizagéo do curso.

Fases do e-Business Plan
Madulo 2 Madula B Médula 10 Madula 14 Médulo 18
Madulo 3 Médulo 7 Médulo 11 Médulo 16 Médulo 19
Madulo 4 Madulo 8 Mddulo 12 Madulo 16 Madulo 20

Figura 3 - Organizagao do curso
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Cada maodulo ficava disponivel por um determinado periodo de tempo, quando o aluno
poderia acessar 0s materiais de leitura e redlizar as atividades previstas. A interagdo ocorria por
meio de féruns e chats, que eram pré-agendados. Ao todo eram 45 alunos inscritos no curso,
entretanto, principalmente por motivo de disponibilidade de tempo, nem todos participaram,
sempre, de todos os médulos. Nesse caso, em acordo com a coordenagdo e com 0s professores, 0
aluno era encaminhado para cursar 0 mesmo moédulo em outra turma. O curso oferecia essa

flexibilidade, pois, a cada 6 meses, eram iniciadas novas turmas.

3.11 O modulo integrador

O curso estava organizado em torno de um moédulo chamado de integrador, chamado e
Business Plan'’, que durava 10 meses *®. O objetivo do mddulo era integrar, na prética, os
conceitos desenvolvidos nos demais modulos, por meio da construcdo de um projeto: cada aluno
deveria apresentar, no final do curso, um plano de negdcios para a realizacéo de algum tipo de
comeércio eletrénico.

As competéncias do médulo e-Business Plan foram definidas da seguinte forma, na
ementa do curso:

“Aliar a teoria a prética, aplicada a uma questao real e relevante no contexto

de e-Business, identificada ou diagnosticada em sua empresa, ou em seu proprio

negocio, e que demande um estudo aprofundado e propostas de inovacdo ou

melhoria.

7 Alguns alunos redlizaram este projeto em duplas, dada a similaridade do tema. A sugesto foi dos proprios alunos.
'8 O e-Business Plan estava dividido em trés fases continuas entre si e para cada umafoi dedicado um médulo. Como
o0 professor destes médulos era 0 mesmo, essas trés fases serdo consideradas um mesmo mdédulo na andlise que se
fara neste trabal ho.
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Ampliar sua base conceitual e experiéncia pratica a respeito de um tema sobre

e-Business, considerando o foco de atuagdo desejado.

Propor ou mesmo implementar solucGes de e-Business, que sejam relevantes

para a sua empresa, oOu seu negocio proprio”.

O papel do modulo integrador dos demais ficou explicitado da seguinte forma no

programa do curso:

O e-business Plan € muito importante para este curso, pois, ele representa a
consolidacdo de seu aprendizado, a integracdo de todos os modulos, com
base nos quais, ele sera desenvolvido. Por qué? Observe: Para o
desenvolvimento de seu e-BP, serd fundamental praticar o
"Empreendedorismo”, aplicar os conceitos de "Gestdo Estratégica e
Mercadoldgica™ e também seus conhecimentos de "Supply Chain
Management™”. A sua "Habilidade Interpessoal e Negocial”, bem como, a
aplicacdo da "Gestdo de Mudancas" serdo fatores de sucesso para o seu e-
BP, complementados pelas competéncias de "Gestdo Financeira” de sua
empresa. Todo 0 seu conhecimento sobre o0s "Processos de e-Business”, 0s
"Protétipos de e-Business” e principalmente os “e-Busines Cases” serdo a

base para apoiar o desenvolvimento do seu e-BP.”

A dindmica do médulo e-Business Plan estava organizada em trés fases distintas:
1. e-Business Plan | — Definic&o.
2. e-Business Plan Il — Desenvolvimento.

3. e-Business Plan |11 — Conclusdo.
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Em cada fase estavam previstas entregas de atividades pelos alunos, com datas pré-
definidas no cronograma. O objetivo das atividades era acompanhar o desenvolvimento do
projeto em cada uma das fases. A proposta pedagdgica do médulo e-Business Plan encontra-se

no Anexo 1V.

3.12 Perfil dos professores

Foram entrevistados quatro professores do curso, entre eles o coordenador, que era
também professor de alguns modul os.

Os professores entrevistados ja haviam participado das duas turmas anteriores do curso e-
Business e a primeira turma do curso, realizada um ano e meio antes, foi para todos eles a
primeira experiéncia com a educagao on-line.

Os participantes da entrevista eram pos-graduados, um deles com o titulo de mestre e os
demais com cursos de MBA, Master Business Administration. Todos possuiam mais de 10 anos
de experiéncia profissional no mercado corporativo e também ja haviam se dedicado ao ensino
presencial em institui¢des de nivel técnico ou superior.

Na dindmica do curso estavam previstas as seguintes fungoes:

Coordenador do Curso: professor de alguns moédulos, responsavel pela articulacdo do
trabalho dos professores.

Professor: responsavel pelainteracdo com os alunos, por gjustes nos planos de aula e pela
mediacdo nas discussdes dos foruns e chats.

Mentor: além do professor, cada médulo contava com um mentor. Seu papel era o de
selecionar os contelidos e acompanhar, com o professor, o desenvolvimento do médulo e a
avaliacdo dos alunos. Eventualmente participava de chats ou foruns. Os mentores eram

profissionais com reconhecimento de mercado nos respectivos temas dos médulos. O quadro a
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seguir apresenta um resumo das informagGes mais relevantes para a pesquisa relacionadas ao

perfil dos professores:
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Experiéncia

Experiéncia

] i ) ] ) . Experiéncia
Caracterizacio | Funcéo no curso Formacéo Pés-graduacdo | anterior como anterior com Faixa etaria fissional
) profissiona
docente educacéo on-line
Coordenador do ) ) . )
PH Engenharia MBA Sim N&o 40-45 Mais de 10anos
Curso
Mentor e Administragdo de ] . ]
PA Mestrado Sim N&o 35-40 Mais de 10anos
professor Empresas
Mentor e ) ' x ;
PG Engenharia MBA Sim N&o 35-40 Mais de 10anos
professor
PM Professor Engenharia Lato-Sensu Sim N&o 30-35 Mais de 10anos

Tabela 9- Perfil dos professores
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3.13 Perfil dos alunos

Ao todo eram 45 alunos matriculados no curso, mas nem todos participavam dos mesmos
modulos. A coordenacdo garantia o direito de cursar o mesmo médulo do curso em outras turmas,
se necessario. Havia alunos de todas as regides do Brasil, o que trouxe para o curso bastante
diversidade de experiéncias. A grande maioria dos alunos, mais de 50%, era do estado de Séo

Paulo. Os gréficos a seguir tragam um perfil mais detalhado dos alunos:

Distribuicéo dos alunos por sexo

29%

OMASCULINO
B FEMININO

71%

Figura 4 - Distribuic&o dos alunos por sexo

Havia uma predomindncia de aunos do sexo masculino, que acompanha o perfil

predominante na area profissional de Tecnologia da Informacéo, foco do publico alvo do curso.
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Distribuicdo dos alunos por idade

14%

43% ODe 21 a 30 anos
HlDe 31 a 40 anos
ODe 41 a 50 anos

Figura 5 - Distribuicéo dos alunos por idade

Os participantes eram, em sua maioria, jovens profissionais, cerca de 86% dos alunos
estava com menos de 40 anos na época da realizagdo do curso. No total, 43% dos alunos tinham
menos de 30 anos, 0 que revela um perfil de profissional em desenvolvimento de carreira. A

turma, portanto, era bastante homogénea do ponto de vista dafaixa etéria.

O Sao Paulo
H Brasilia
0/2%2%2% O Espirito Santo

Domicilio dos alunos

20
2%
2%

0
OParana
M Rio Grande do Sul
2% . .
2% ORio de Janeiro
494 \ B Santa Catarina

ORio Grande do Norte

7%7 54%  WBahia
B Mato Grosso do Sul

O Goias

O Amazonas
B Mato Grosso
B Roraima

7%

10%

Figura 6 - Domicilio dos alunos
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Praticamente metade da turma era proveniente de S&o Paulo, mas o curso tinha alunos de
todas as regibes do Brasil. A distribuicdo dos aunos do curso ndo revelou nenhuma
predominancia de outros estados além de S&o Paulo, pois cada estado estava representado por um

ou dois aunos.

~ . O Engenharia
Formacéo académica

B Administracdo de
empresas

OCiéncia da
computacao/Proc.Dados

O Com.Social/Publicidade/
Turismo

B Economia/Ciéncias

24% contabeis

O Ciéncias Aeronauticas

7% 9%
9%

2%

7%&
20
7% '

9%

Bl Matematica

O Odontologia
24% M Letras / Pedagogia

E Outros

Figura 7 - Formacé&o académica dos alunos

A formacdo dos alunos estava bem diversificada, com maiorialigada a area de Engenharia
e Ciéncias da Informacéo. Nos gréficos, a seguir, é apresentada a formacéo, a érea de atuacdo
profissional e os cargos ocupados pelos alunos. Observa-se uma coeréncia entre a formagdo e a
area de atuacdo dos estudantes. A maioria deles, apesar da idade relativamente jovem, estava

ocupando postos de geréncia ou supervisao nas empresas em gue trabal havam.
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Area de atuacdo profissional

O Area de Tlou ligada ao
11% 2% e-Business

W Empresa ndo ligada na
area de Tl, mas tem

negdcios na Internet
25% .
OEmpresa da éreade TI

62%

[ Outras

Figura 8 - Area de atuacao profissional dos alunos

Cargos ocupados pelos alunos

2% 2% 2% O Geréncia
11% 18% W Supervisdo
O Presidente / Diretor

7% . [JSécio-gerente
MW Professor
11%7 @ Consultor
< ; [l Secretaria Executiva
38%

9% O1lo.Tenente
B Outros

Figura 9 - Cargos ocupados pelos alunos

Mais da metade da turma ocupava postos de direcdo ou geréncia nas empresas em que
trabalhava.
Os aunos podem ser caracterizados, portanto, como profissionais jovens, ja

familiarizados com atecnologia e isso contribuiu para que eles ndo encontrassem dificuldades de
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participacdo dos foruns e chats, sem necessidade de adaptacdo as ferramentas de comunicagdo do
ambiente digital, uma etapa muitas vezes necesséria nas iniciativas de educagéo on-line.

O interesse no desenvolvimento profissional, bastante associado a motivacdo de
realizacdo do curso também favoreceu o envolvimento com a proposta do desenvolvimento do
projeto.

A seguir apresenta-se a andlise realizada a partir dos dados col etados e dos procedimentos

metodol 6gicos descritos neste capitul o.
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4 Analise dos dados

4.1 A entrevista com os professores

Os professores foram convidados a falar de forma geral sobre o processo de avaliacéo da
aprendizagem no curso. O ndo direcionamento das perguntas da entrevista facilitou que os
depoimentos fossem espontaneos e, por iSso, 0S registros possuem um tom bastante pessoal, rico

em memorias do vivido, relato de experiéncias e elaboracdes pessoais.

Os professores ndo mencionaram, explicitamente, concepcdes tedricas sobre avaliaco ao
longo da entrevista. Entretanto, manifestaram criticas em relagdo as praticas tradicionais de
avaliacdo, mostrando-se favoraveis a um processo de avaliagdo que considera 0 processo de
desenvolvimento dos alunos e ndo apenas em produtos finais.

Os depoimentos dos professores aparecem recuados no texto e ao lado sdo destacados os
indicadores segundo o qual foram classificados. A identificaggo dos professores é feita pela letra
P seguidas das iniciais dos seus nomes e da funcdo que exerceram no curso: coordenador, mentor
ou professor.

A seguir, apresenta-se a classificagdo dos dados a partir das categorias de significadas
descritas no capitulo anterior: Centrada na Aprendizagem, Inserida em Processos de

Continuidade e Foco no Aluno.

4.1.1 Centrada na aprendizagem

Nesta categoria foram agrupados os dados que evidenciaram o foco da avaliacdo no

processo de aprendizagem e ndo em resultados finais ou em objetivos pré-estabel ecidos.
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No curso, os contelidos dos diferentes modulos foram integrados por meio do
desenvolvimento do projeto e-Business Plan, cuja proposta era a aplicagéo prética dos conceitos
abordados nos diferentes médulos. Segundo Hernandez e Ventura (1998), com os projetos de
trabalho, os alunos ndo entram em contato com os contelidos disciplinares a partir de conceitos
abstratos e de modo tedrico, como, muitas vezes, acontece nas préticas escolares. O projeto
aparece, inicialmente, como um problema a ser solucionado, no qual as atividades séo
organizadas na diregcdo de sua solugdo, ou de sua compreensdo. O acimulo linear de informacéo é
substituido pela busca de inter-relacfes entre os conhecimentos de forma contextualizada.

Um dos indicadores da categoria centrada na aprendizagem foi o foco das interacdes e
orientagdes dos professores no desenvolvimento do projeto. No depoimento a seguir, O
professor manifesta sua opinido sobre aimportancia dos projetos no processo de aprendizagem.

Hoje, a caréncia de varios cursos, ndo importa a modalidade,
se presencial ou a distancia, ndo é a modalidade de interacéo, néo €

Foco no esse canal, mas o quanto sdo fragmentados entre si 0s conte(idos

desenvolvimento
do projeto apresentados. E ndo tem nenhum projeto que amarre os modulos as

disciplinas. O segredo é muito mais do modelo do curso do que se

ele é presencial ou a distancia (PM, professor).

Observa-se no depoimento deste professor uma critica a fragmentacdo do contelido
disciplinar e que o trabalho por projetos pode favorecer a integracdo dos contelidos tanto em
CUrsos presenciais como em cursos on-line. Ao participar de um projeto, o aluno esta envolvido
em uma experiéncia educativa em que o processo de construcdo de conhecimento esta integrado

as préticas vividas. Esse aluno deixa de ser, nessa perspectiva, apenas um “aprendiz* do
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conteldo, ele esta desenvolvendo uma atividade complexa que faz sentido para ele mesmo, e
neste processo esta se formando como sujeito cultural.

Conforme descrito no capitulo anterior, item 3.11, a acdo pedagdgica estava voltada, no e-
Business, para a construcdo do projeto, 0 que gerou interagdes entre os alunos, o professor, 0
mentor e os conhecimentos trabal hados ao longo do curso.

A avaliacdo ndo aconteceu como uma etapa final, apartada do processo. Ela integrou-se
na aprendizagem de uma forma continua, através do desenvolvimento dos projetos pelos alunos.

Os professores apontaram também que a articulagdo dos conteldos envolvidos num
projeto de trabalho do aluno estava relacionada com a articulagcdo do proéprio trabalho docente e a
um plangamento flexivel que permitia incorporar novos conceitos de acordo com as
necessidades emergentes. No depoimento relatado a seguir, um dos professores descreve a
estruturacdo do curso e seus beneficios para a aprendizagem dos alunos.

Esse curso, desde o seu nascimento, foi um curso Unico. Ndo foi uma

composicao de ementas no qual a gente sabe que professor acaba entregando

algo que ninguém sabe se & exatamente aquilo ou “algo parecido. Todo
Foco 0 | material do curso foi preparado, isso eu falo como criador de dois mddulos.
desenvolvimento
Submetia o material para o coordenador do curso e primeiro via a

do projeto

integralidade dele com outros médulos, era um curso gue por mais gue fosse

segmentado em maAdulos, o conteddo era um s6. Eu lembro do E-

procurement®®, negociando com (PG, mentor e professor), bom vocé vai até

19 Termo utilizado paraindicar uma solugéo de software que of erece melhores condicdes para cotaco de precos e
compra de materiais viainternet
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esse ponto. No Suply Chain ®ele até aplicou um jogo que eu indiquei e faco

gancho com esse jogo, e resgate, dando continuidade.

O link de apresentacao do curso foi fundamental até para o processo de

avaliacéo.

Que quando vocés tém modulos fragmentados, por mais que na
composicao da ementa elas sdo complementares, mas ndo no planejamento do
conteudo, eles ndo séo estruturados, como foi esse curso, que exigiu todo um
esforco de preparacdo muito maior do que num curso presencial ou em outros

mais fragmentados. (PA, professor e mentor).

Segundo os relatos, a integracdo entre conceitos e atividades desenvolvidos nos médulos
foi possibilitada pela articulagdo entre os professores, aspecto este fundamental para que o e-
Business se diferenciasse de propostas tradicionais, nas quais, muitas vezes, as disciplinas séo
ministradas de forma isolada umas das outras. Um exemplo disso € o0 jogo utilizado pelo
professor PG, e que posteriormente o professor PA utilizou em outro contexto. O que o professor
PA mencionou como um “gancho”, na verdade é uma acdo no sentido da integracdo das
estratégias pedagogicas ao longo do curso. A proposta pedagdgica do curso permitiu, assim, que
as estratégias dos diferentes modulos e a acéo docente estivessem centradas no desenvolvimento
do projeto, 0 que criava um espaco comum de trabalho para todas as disciplinas e favorecia a
integracao.

Para o processo de avaliagdo formativa do aluno a articulagdo dos contelidos e dos

professores entre si foi fundamental. Os alunos tinham a oportunidade de integrar os contetidos

% Termo em inglés utilizado para designar Cadeia de Suprimentos e no caso do curso citado, um médulo que
estuda a gestéo de compras e vendas de suprimentos viainternet.
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em funcdo do desenvolvimento de seus projetos e 0s professores, por sua vez, trocavam
informacBes sobre os alunos. Assim puderam integrar suas estratégias levando em conta o
desenvolvimento dos alunos nos diferentes médulos. A avaliacdo, por sua vez, servia como
diagnostico para a atuacéo dos professores nos diferentes modul os.

A avaliacdo da aprendizagem aparece, portanto, relacionada com a integracdo dos
contelidos por meio da proposta de trabalho por projetos e com o didogo entre os professores
paraintegrar as emergéncias do processo no planejamento.

Um outro indicador da categoria centrada na aprendizagem foi identificado como a
auséncia de instrumentos padronizados de avaliagdo. Os projetos de trabalho sdo instrumentos
que ndo possuem um padrdo Unico de desenvolvimento e apresentacdo dos resultados. Nos
depoimentos apresentados a seguir, os professores fazem comparagdes entre as estratégias

utilizadas no e-Business e outras propostas que partem de avaliagdes padronizadas.



Auséncia
de instrumentos

padronizados de
avaliacédo

Auséncia
de instrumentos

padronizados de
avaliacédo
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A gente foi monitorando. Se o aluno cumpre todas as atividades; ele

consegue, em tese, obter esse aprendizado uma vez que ele passou por esse

processo. N&do é s6 um teste. A maioria dos cursos a distancia, se vai perceber
- ja deve ter percebido, ddo um texto enorme para a pessoa ler e depois vem

um teste; a gente ndo trabalhou dentro desse conceito, a gente definiu isso ndo

¢, vamos dizer, uma competéncia.

Fomos na linha de incentivar o aluno a fazer algo pratico. Trazer uma
pesquisa que ele fez e aplicar na empresa dele.
Foi em cima dessa filosofia, desse conceito.

Realmente nesse sentido a avaliacdo é mais puxada. Tem um ndmero de

reunides muito grande de conversa entre professor, coordenacdo e aluno. Vocé

precisa melhorar nisso, a gente conversa, vai e volta. Se fosse mdltipla

escolha, seria muito mais rapido. (PH, coordenador)

Minha dissertacéo de Mestrado que eu fiz ja ha alguns anos foi uso de
tecnologia na Educacdo de Administradores e tinha muita discussdo do uso de
CBT, de testes de multipla escolha. Esse mecanismo de avaliacdo, ou tentar
dar inteligéncia para o computador poder avaliar, acho que vai ser muito

dificil, mas o mecanismo deste curso, de retroalimentacdo e de aprendizado

continuo, trouxe essa riqueza da avaliacdo nesse curso. (PA, professor e

mentor)

Nos dois depoi mentos anteriores, 0s professores evidenciaram a diferenca da avaliagdo do

curso e-Business com outras propostas de cursos a distancia com foco na distribuicdo de
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informagdes aos alunos, que utilizam testes ou outros instrumentos padronizados de avaliagdo. O
professor expressa a opinido de que a avaliagdo, no curso e-Business, proporcionou uma
retroalimentacdo e o aprendizado continuo, pois ndo partia de comportamentos observavels
baseados em objetivos pré-estabel ecidos e rigidos.

Quando a avaliacdo se apdia em instrumentos padronizados, como testes e provas
objetivas, ocorre uma definicdo pré-estabelecida sobre o produto final a ser alcancado pelos
alunos. No entanto, a avaiagdo, para ser formativa, deve permitir a individualizacéo dos
percursos de aprendizagem, além de incorporar as emergéncias dos contextos e da dinamica das
interacoes.

Um outro indicador da categoria Centrada na aprendizagem foi a possibilidade de
individualizagdo dos processos de aprendizagem. Nos depoimentos a seguir, os professores
descrevem como ao longo do curso e-Business, a avaliagéo estava centrada no desenvolvimento
dos projetos pelos alunos.

Boa parte da avaliacdo era a presencga no chat, nado tem como a
pessoa ter outra pessoa por ela discutindo. Até poderia ter alguém

Individualizagao | ¢5ando, mas vai ter que colar durante 1 ano e meio que ter uma pessoa

dos processos de
fazendo o curso por vocé. Vocé vai ganhar o certificado mas no fundo, o

aprendizagem

grande diferencial ndo é o certificado, mas o aprendizado (PA,

professor e mentor).
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Complementando, na composi¢ao do aluno tem uma parte que é
a participacdo em chat, forum. E nesse momento que vocé vé, vocé

avalia o conhecimento.

Individualizacgo
dos processos de Chat que é on-line, esta todo mundo la... Entdo aparecem sempre

aprendizagem ~ , . R
questdes que alguém colocou, que vocé mesmo coloca na hora, e vocé

pega o aluno de surpresa. Nesse momento vocé vé que estd avaliando

mesmo e vendo quanto o aluno esta absorvendo. (PM, professor).

No curso e-Business, o projeto permitiu que os alunos trabalhassem com elementos da
propria realidade profissional, ou com temas de seu interesse, o que favoreceu o envolvimento
pessoal nas atividades, pois os alunos viam uma proposta de integracdo entre teoria e prética. Foi
freqlente entre os alunos, que os temas dos projetos fizessem parte de seu cotidiano de trabalho
e, em alguns casos, o projeto foi aplicado na préopria empresa em que os alunos trabal havam, com
0 respectivo apoio da geréncia e de colegas de trabal ho.

O envolvimento dos alunos nas atividades € fundamenta para a criagdo de um significado
para as aprendizagens. Segundo Prado (2003) as atividades devem propiciar a0 auno o
estabelecimento de um sentido pessoal ou profissional com o que se esta aprendendo. A partir
deste sentido é que os alunos irdo estabelecer acdes reflexivas sobre as atividades que realizam,
articulando-as com seu contexto pessoal e profissional. Para essa autora, a partir das atividades os
alunos podem estabelecer relagbes significativas com os conhecimentos e desenvolver
habilidades sobre o aprender a aprender. No depoimento a seguir, o professor relata um exemplo
de estruturacdo de uma atividade que previa a andlise da realidade profissional do aluno como

tarefado curso.
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Ele teria que aplicar um diagndéstico olhando a empresa dele e ai

sim, a 3% parte da atividade, seria um plano de acéo do que ele poderia

fazer para melhorar, naquele tema, a empresa dele.

Individualizacgo Se é, por exemplo, a gestdo de relacionamento com cliente,

dos processos de
mapear como estava hoje a empresa dele, fotografia do que tem de pontos

aprendizagem

fracos e pontos fortes e ai focava o ponto fraco a desenvolver. E a Ultima

atividade seria desenvolver um plano de acdo para a empresa dele

melhorar o relacionamento com cliente(PH, professor e mentor)

No depoimento anterior o professor descreve um exemplo de atividade que exigia a
analise de um processo no qual o aluno estava envolvido em sua atividade profissional. O projeto
ndo era, portanto, alheio & atividade ou ao interesse dos alunos, mas uma forma de crescimento
profissional.

Nem todos os alunos desenvolveram projetos rel acionados com sua atividade profissional,
pois a liberdade de escolha foi respeitada, mas a maior parte deles optou por proposta dessa
natureza.

Os professores reconheceram que os recursos do ambiente digital favoreceram um
conhecimento mais individualizado dos alunos enquanto os aunos trocavam informagoes,
experiéncias e se gjudavam mutuamente. Segundo eles, por meio da participagcdo nos chats e
foruns, era possivel saber das expectativas dos alunos, como eles se relacionavam com os demais
e como estavam desenvolvendo os projetos, o que tornava mais fécil a tarefa de orienta-los

individualmente e fazer intervengdes conforme o andamento das atividades.
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Acompanhar o trabalho individual dos alunos exige maior dedicacdo por parte dos

professores. No depoimento a seguir, o professor destaca que o volume de trabalho gerado pelo

curso e-Business foi intenso.

Individualizacgo
dos processos de

aprendizagem

Mas na preparacao, eu lembro que a dindmica foi muito grande.
A gente procurava falar, vamos por um exercicio em que ele € obrigado

a navegar na internet. Vamos por um exercicio no qual o aluno tenha

gue vincular um trabalho em que estd inserido, por exemplo, a area

financeira de um banco... ele era muito particularizado, era ‘“‘one-to-

one’”’, mesmo.

A distancia atrapalha em alguns sentidos, mas forca vocé a ter

uma preparacdo do curso maior, preparar dindmicas de avaliacdo mais

sofisticadas, que acabam gerando aprendizado tdo bom ou até melhor

do que num curso presencial.

No modelo tradicional, quando aplicadas, claro, todas essas
ferramentas (além de) poder encontrar as pessoas com periodicidade
maior pode ter um beneficio maior, a hora do encontro é muito positiva.
A distancia o trabalho exige toda uma preparacao antes.

Mas (enfim) a estruturacdo e o principal mote da avaliacdo

(neste curso) ndo foi cada médulo individualmente mas a amarracao do

business-plan, do plano como um todo.(PA, professor e mentor).

Fica evidente, nos depoimentos anteriores que no curso e-Business a avaliagdo também

era um instrumento que provocava aprendizagem, e estava baseada na construcéo de atividades

personalizadas. Essa estratégia exigiu mais preparacdo e envolvimento por parte dos professores
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do curso para que pudessem compreender a temética tratada em cada projeto e orientassem
adequadamente cada aluno conforme o processo individual de desenvolvimento. A proposta

pedagdgica deu suporte as estratégias e processos de articulagdo entre os professores.

4.1.2 Inserida em processos de continuidade

Nesta categoria foram agrupados os depoimentos dos professores relacionados com o
caréter de continuidade da avaliacéo.

No curso e-Business a prética da avaliacdo foi realizada por meio do projeto e-Business
Plan e para 0 seu acompanhamento era dedicado um moédulo exclusivo com 160 horas,
desenvolvido paraelamente aos demais médulos do curso. A presenca de um modulo que
articulasse os demais por meio de um projeto foi um dos pontos fortes da estrutura integradora do
curso e fundamental também para o processo de avaliagdo, pois permitia que os professores
responsaveis pela orientacdo do projeto olhassem para os alunos na acéo e de forma continua,
acompanhando-os ao longo de todo o curso.

Um dos indicadores dessa categoria foi a integracdo da proposta de avaliacdo com a
proposta pedagogica, expressa por meio da presenca do médulo e-Business Plan. No
depoimento a seguir, o professor responsavel por este médulo descreve que essa integracéo
permitia que os alunos fossem avaliados continuamente.

(O _aluno)Passou por todo o curso nos ultimos 10 meses. Isso foi

Integracéo

interessante.... que vocé consegue olhar um aluno especifico, ndo s6 num
entre proposta

pedagogicae | determinado mddulo, vocé tem uma visdo do processo.”

roposta de A S
prop (...) possibilita o acompanhamento individual do aluno. O aluno

avaliagéo
estava nos ultimos meses tendo o Mddulo Gestdo Financeira e caminhando




Integracéo
entre proposta
pedagbgicae
proposta de

avaliacéo
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comigo paralelo no trabalho. Depois ele viu outro médulo: - o que vocé

aprendeu dali que da para puxar para ca? Serve até de feedback para o

proprio curso. Os tutores de Gestdo Financeira: olha ta legal, precisa

melhorar nisso, naquilo, ta atendendo.(PG, professor e mentor).

Diferencial do mddulo de e-Business Plan, porque foram nos ultimos

dez meses(que) tiveram seus médulos, mas os alunos, esses alunos, ficaram

comigo nesses 10 meses para elaborar o trabalho final e, o grande objetivo

era extrair todo conhecimento deles ao longo de todo o curso e aplicar na

pratica porque ndo da para colar, ou fazer uma copia nesse sentido. (PG,

professor e mentor)

Nos depoimentos anteriores, o professor relata que o fato de acompanhar os alunos por 10

meses favorecia que os conhecimentos adquiridos nos demais médulos pudessem ser aplicados e

contextualizados através de um tema especifico para o desenvolvimento dos projetos. Qualquer

dificuldade também poderia ser mais facilmente identificada e, se possivel, trabalhada por outros

professores.

Segundo os professores, a proposta de avaliagdo do curso e-Business estava centrada no

processo de desenvolvimento do projeto, ela ndo era pontual. A presenca de um moédulo

especifico que permeou todo o andamento do curso para o acompanhamento dos alunos permitiu

gue o professor tivesse uma “visdo de processo” e ndo apenas de desempenhos finais. Quando o

professor mencionou que com propostas como a do curso “ndo é possivel colar”, evidencia o

reconhecimento de uma dindmica de trabalho diferente para cada aluno, com atendimento as

demandas individuais.
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A dinamica do Médulo e-Business Plan permitia também que ele servisse de feedback
para os proprios professores, como uma retroalimentacdo para o plangjamento e desenvolvimento
das proximas atividades dos demais médulos ou atividades no &mbito de um médulo do curso. A
avaliacdo da aprendizagem aparece, portanto, como uma acdo integrada do plangamento com a
dinmica do curso, numa perspectiva de diagndstico das necessidades de cada aluno, das
estratégias a serem propostas no decorrer do curso, num processo continuo de reflexdo e
construgéo.

Um outro indicador dessa categoria foi identificado como acompanhamento continuo
dos alunos em seu processo de aprendizagem. O professor tinha a oportunidade de reconhecer
a forma de expressdo de cada aluno ao longo do curso, seu estilo de aprendizagem, a linguagem
que utilizava, sua forma de relacionar-se com os demais e de lidar com as dificuldades. Nos
depoimentos a seguir, os professores se referem a este aspecto da avaliagdo no e-Business.

Vocé tem o intervalo do curso que é bem maior do que a

execucdo daquele modulo...._e quando vocé cria mecanismo de prova

multipla escolha, vocé facilita muito a vida da burocracia, do

Acompanhamento . . - .
professor e da estrutura, que fica simplificada. Aqui ndo, a burocracia

continuo dos alunos
trabalhou muito. A gente revia nota de alguns alunos 40 vezes. O tutor

nao resolvia, chamava o mentor, falava: intervém. Eles estdo se

pegando. A gente ia participando. (PA, professor e mentor)

No depoimento acima, 0 professor se refere ao processo de rever continuamente o
trabalho dos alunos e intervir para orienta-1os no sentido de melhoria dos trabal hos apresentados.
O professor revelatambém que a avaliacdo era feitajunto com outros professores o que ampliava

as possibilidades de questionamentos e troca de pontos de vista no processo de avaliagdo. Era
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possivel, assm, enxergar o aluno em multiplas dimensdes, analisar seu processo, suas producdes

e intervencgoes.

O bom é que vocé via o amadurecimento das pessoas. Vocé vé
as pessoas se apresentarem, elas agradecem dizendo ““virei outra
pessoa’’, agradece — nada mais gratificante. Porgue € esse processo de

Acompanhamento

melhoria continua que faz muita falta na logica da educacao

continuo dos alunos
presencial. Eu acho que a EAD intermediada pelo computador tem de

ter essa dinamica se ela for muito voltada para testes de multipla

escolha, isso ndo é possivel. (PH, coordenador e professor)

Quando h& um “desempenho esperado”, os alunos tendem a dirigir suas atividades de
acordo com os objetivos estabelecidos e resultados previstos. Nos depoimentos anteriores, 0s
professores revelam uma concepcdo da aprendizagem como um processo de diagndstico e
melhoria continua, manifestando claramente que a pratica do e-Business orientava-se para o
processo e ndo para resultados pré-determinados. O acompanhamento continuo viabilizado pelas
analises dos registros digitais favoreceu a compreensdo da avaliagdo como processo e ndo como
etapa estanque.

Para ser formativa, a avaliacdo deve atuar continuamente no sentido de as aprendizagens
serem uma agao integrada aos processos dos alunos. Ela ndo deveria ser considerada uma etapa
do processo, algo que possa separar-se da dinamica peculiar do curso, do contexto dos alunos.
Uma avaiacdo integrada ao processo de aprendizagem também procura integrar 0 aspecto
coletivo das interagdes do curso como forma de desenvolvimento pessoal, o que é potencializado
pelas funcionalidades da tecnologia em uso, cujos registros séo recuperados a qualquer momento

e de qualquer lugar com acesso a I nternet.
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O foco no processo e nas producdes intermediarias, e ndo somente nos resultados finais,
ficou evidente também no depoimento de outro professor, que considera que a educacdo a
disténcia facilita este caréter de processo continuo.

Devolvia a prova para o aluno dizendo: a sua prova esta incomplet.
Esse foi o0 espirito aplicado no curso. O aluno fazia um trabalho, ndo ficava

FoCo N0 | hom o suficiente, vocé devolvia para a pessoa melhorar o curso.

processo de
Acho que esse € o grande pulo que a EAD pode trazer, até para o

aprendizagem

aprendizado no ensino presencial. Parar com esse paradigma de que educar é

punir o aluno que até aquela data ndo se preparou. (PA, professor e mentor)

Para este professor, a educacdo on-line pode contribuir para a dinamica de
aperfeicoamento continuo do aluno. O professor considera que a avaliagdo, quando é vista como
punicdo pelo erro cometido, torna-se negativa para o processo educativo e para o proprio auno.
A avdiacdo, quando € integrada ao processo de aprendizagem alimenta novas construcdes
continuamente, mesmo a partir do que tradicionalmente é considerado um “erro”. Nessa
perspectiva, 0s erros ndo sdo considerados como desvios, ndo € sua medida que interessa, mas o
que eles representam para que professor e aluno possam identificar os equivocos, buscando
compreendé-los e superélos por meio de novas aprendizagens, favorecendo o processo de
desenvolvimento dos alunos.

Seria necessario considerar também as caracteristicas da proposta pedagdgica do curso e-
Business que favoreceram essa dinamica de acompanhamento continuo, pois a tecnologia em si
mesma ndo determina as posturas pedagogicas e estratégias didéticas.

No depoimento a seguir, o professor refere-se a necessidade de dedicagdo e ao volume de

trabalho que 0 acompanhamento de atividades personalizadas requer dos professores.
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Realmente, nesse sentido, a avaliacdo é mais puxada. Tem um ndmero

de reunides muito grande de conversa entre professor, coordenacdo e aluno.

Vocé precisa melhorar nisso, a gente conversa, vai e volta. Se fosse multipla

FOCO N0 | a5colha, seria muito mais rapido. Também na hora de avaliar fica mais facil

processo de

aprendizagem pois é tudo muito concreto, ndo é subjetivo. Nesse sentido vi uma vantagem

muito grande. A demanda, o trabalho é bem maior. Parece que ndo, mas €

muito grande, toma muito tempo, vocé precisa ter condigdes. (PG, professor e

mentor)

Os professores encontraram dificuldades para adaptar-se a0 grande volume de
informaces que resultaram das interagbes do curso, que exigia leituras continuas, novas
intervencdes, reconstrucdes e mudancas nas estratégias didaticas. Em varios momentos, 0s
professores mencionaram que o volume total de trabal ho, reunides e acompanhamento dos alunos
era muito maior do que no ensino presencia. Afirmaram, também, por outro lado, que este
modelo proporciona maior satisfacéo profissional, pois os resultados sdo positivos para os alunos
e 0s professores, uma vez gque o relacionamento torna-se mais intenso entre alunos e professores
gue por sua vez envolvem-se mais estreitamente com o projeto a ser desenvolvido. A interagdo e
0 contato pessoal foram pontos que geraram satisfacdo para os professores, pois percebiam que
havia crescimento do aluno no sentido das aprendizagens, além do envolvimento dele com as
questdes col ocadas e discussoes do grupo.

Pelo depoimento dos professores, percebeu-se que, apesar da proposta de realizacgo da
avaliacdo ser focada no desenvolvimento dos projetos, o sistema de atribuicdo de notas foi
utilizado nas atividades. Nos depoimentos, essa contradicdo ndo € evidenciada, e 0 processo de

notas ndo foi caracterizado como negativo; na verdade, ele ndo foi nem mesmo questionado pelos
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professores. Na pratica, portanto, este ndo foi um problema para os professores, que se mostraram

confortaveis parafalar sobre como articulavam as notas com o desenvolvimento do processo.

Um dos professores, em seu depoimento, considerou que as notas séo um fator de

estimulo para o aluno, na medida em gue €elas concretizam a obtencdo dos resultados esperados,

mas ndo deixa de mencionar a importancia do acompanhamento do professor no processo de

aprendizagem.

Foco no
processo de

aprendizagem

Foco no
processo de

aprendizagem

E interessante gue a nota é um agente estimulador para o aluno estar

estudando, trabalhando, mas também eu acho que essa parte do tutor estar

provocando o aluno nos foruns principalmente e vocé promover casos reais.
Pegar matérias do jornal, de revista, colocar no férum e dizer o que isso
tem a ver com a matéria. Fechar a parte conceitual com estudo de caso.(PM,

professor)

Entdo eram dadas notas com retorno para o aluno. Obviamente era

dado conta, se simplesmente 0 aluno cumpriu as atividades se dava uma nota,
dizendo que estava OK. Se ele cumpriu com louvor a gente elogiava, dava
feedback positivo e dizia para continuar assim, ou entdo algum feedback para

ele melhorar a atividade e muitas vezes fazer as tarefas. Nao atingiu o nivel

satisfatdrio, nivel minimo, entdo ele voltava e refazia e ai o professor poderia

reavaliar e dar uma nova nota. O processo de avaliacdo correu muito assim,

porgue toda atividade em sua concepcéo foi montada para elevar a avaliacdo

de como o aluno percorreu esse processo aprendizado, que vai desde

exploracéo do conceito até autodiagndstico. (PH, coordenador)
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E interessante notar que na dindmica das interaces, as notas obtidas nas diversas etapas
do projeto ndo eram encaradas como produtos finais, nem utilizadas como forma de classificacéo
dos alunos e sim como contribuic¢éo de valor a uma producdo parcial. Essa dinamica de focar o
desenvolvimento das atividades fez com que a nota ndo fosse considerada o mais importante na

avaliacdo, como muitas vezes acontece.

4.1.3 Foco no aluno

Nesta categoria foram agrupadas intervengdes que evidenciavam que o processo de
avaliacdo estava focado nos alunos e em seus processos de aprendizagem e ndo em desempenhos
pré-determinados.

Um primeiro indicador desta categoria foi a individualizacdo do processo de
aprendizagem. Os temas dos projetos poderiam ser escolhidos pelos alunos, conforme seus
interesses e situacdes de trabalho. Nos depoimentos a seguir, os professores falam dos objetivos
das atividades e do desenvolvimento do projeto e de como foram pensadas para que cada aluno
realmente se dedicasse pessoalmente ao seu desenvolvimento.

NOs criamos atividades que o aluno tivesse que desenvolver ao

longo do médulo, e essas atividades obviamente por serem realizadas a

distancia, tiveram que ser elaboradas com o objetivo de instigar o aluno

Individualizacdo | 5 pesquisar, ndo s6 na Web, mas fazer o aluno ter contato telefonico

do processo de
aprendizagem com fornecedores ou com clientes e fazer uma pesquisa em campo, para

que ele, entdo, se obrigasse a mergulhar no tema. Sempre a atividade

teve um sentido de levar o aluno a criar uma linha légica. (PH,

coordenador)
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As atividades, de acordo com o relatado pelo professor, incentivavam a autonomia e a

iniciativa dos alunos no desenvolvimento dos projetos. Dessa forma, eles poderiam tragar seus

préprios trajetos de pesquisa, de enfrentamento dos desafios e de aprendizagem.

Individualizacgo
do processo de

aprendizagem

Ele trabalha num banco, por exemplo, na area de crédito. A

gente pede para ele desenhar o processo de crédito da area em que ele

trabalha. Ele ndo tem de onde tirar isso. Entdo a prépria natureza da

atividade tem uma dedicacdo (os alunos sentiram muito isso) ndo tinha

como encontrar atalhos para atividade que ele tinha que fazer; em

alguns casos a gente até dava o feedback: aqui sua nota foi C, ndo
atingiu. A sua pesquisa nao explorou o conceito que devia ser
explorado, sua pesquisa foi restrita, ou a gente percebe que foi uma
colagem. A gente logo da o feedback nesse sentido, porque a prépria
natureza da atividade permitia.

Aqui ele realmente ndo pensou na empresa dele, no perfil de
onde ele trabalha, o que ele faz, entdo a aplicacdo no trabalho dele. A
gente vé que ndo esta conectado ao trabalho dele.

Mais nesse sentido nos facilitou ndo cair na armadilha de

fragmentar, ndo saber a identidade do aluno.(PH, coordenador)

A partir do depoimento anterior, € possivel perceber que as atividades foram pensadas de

forma a exigir um envolvimento pessoa dos alunos com as atividades que provocavam a

formalizacdo de suas idéias sobre os procedimentos que readlizavam na vida profissional,

indicando que as atividades constituem-se, portanto, como propostas de trabalho individual que

requeriam dedicacdo pessoal.
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A necessidade de explicitar as proprias estratégias de trabalho leva a tomada de
consciéncia sobre o que se faz e sobre como se faz, que é a esséncia do processo metacognitivo.
O pensamento se desenvolve assim, no sentido de compreender a propria acdo e a acdo dos
demais. O papel do professor, como um questionador, € fundamental, pois suas intervencdes
podem levar atomada de consciéncia da prépria atuacdo e a formalizacdo dos processos.

Os aunos puderam escolher e debater o tema dos proprios projetos e conduzi-los sob a
orientacdo do professor, mas com autonomia. Dessa forma, a agdo do professor pode centrar-se
nos alunos, favorecendo processos de autonomia e auto-regulagcdo. A avaliagéo, portanto, ndo
tornou-se uma acéo de controle, no sentido de garantir o “bom funcionamento do sistema’, um
conceito que foi explorado e criticado na fundamentag&o tedrica deste trabalho. A autonomia dos
alunos no desenvolvimento dos projetos permitia que os objetivos e prazos fossem resultado do
didogo e das interacfes. A avaliacdo assim, ndo se colocava como imposi¢ao externa, mas como
um processo de desenvolvimento continuo das hipéteses e reflexfes dos alunos, integrando-se ao
processo de aprendizagem.

Um outro indicador da categoria Foco no Aluno, foi o relacionamento pessoal entre
professor e aluno. No depoimento dos professores este indicador aparece associado a utilizacéo

dos recursos tecnol dgicos, que permitiram um intenso fluxo de interacao.



Relacionamento
pessoal entre professor

eauno

Relacionamento
pessoal entre professor

eauno

140

Realmente foi uma experiéncia muito valida no sentido de

vivenciar as vantagens e desvantagens de um curso a distancia. Uma das

grandes vantagens, sem ddvida, é a flexibilidade gue isso prové tanto

para aluno quanto para o professor, porque a comunicagéo se torna

muito pessoal na medida em que o aluno que, muitas vezes, numa sala

de aula repleta ele ndo consegue expor com tanto detalhe ou néo

conseqgue obter do professor aquela atencdo que ele necessita, a

distancia ele elabora um e-mail ou ele interage via chat, e ele tem

condicdo de receber uma resposta mais convincente do professor que vai

responder com calma e de uma forma personalizada para esse aluno.

(PH, coordenador e professor)

Para o aluno ja era um ganho. Numa sala de aula repleta talvez

ele ndo tivesse o tempo nem o aprendizado gue deveria. Por exemplo, ele

tem 2 meses de um determinado modulo. Nesse periodo ele teria
condicdes com flexibilidade de se programar e falar, por exemplo, na 22
semana eu vou reservar um tempo para ir 14 e fazer essa pesquisa, fazer
esse desenho da cadeia produtiva da minha empresa (PH,coordenador e

professor).

De acordo com os professores, a comunicagdo assincrona facilitou que o relacionamento

entre o professor e os alunos fosse pessoal, pois as intervencdes poderiam ser mais elaboradas,

aém de permitir que todos se manifestassem nos debates e discussdes a qualquer momento.

Segundo os professores, na estrutura on-line do curso e-Business, o aluno recebeu mais atengéo
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do que se ele fosse realizado presencialmente, pois os alunos eram orientados individualmente
sempre que solicitavam. Na educagéo presencial, quando a organizagdo do curso prevé um tempo
limitado para as atividades, nem todos podem ter 0 mesmo tempo para intervir. Nessa categoria
se evidencia, portanto uma maior relagdo entre a educagéo on-line e a avaliagéo formativa, tendo
em vista a possibilidade de individualizagdo do processo de aprendizagem. O professor pode,
assim, conhecer 0 aluno em sua individualidade e sugerir estratégias adequadas para cada auno.
A par disso, cada aluno pode se espelhar no processo do colega para analisar asi mesmo.

No depoimento a seguir, o professor considera que a educagéo on-line favorece processos
de acompanhamento continuo do aluno a0 mesmo tempo em que permite um relacionamento
pessoal entre professor e aluno.

Entao o ponto chave do aprendizado, (...) é a dedicacdo do tutor,

sabendo do papel dele, de ter que acompanhar, motivar o aluno, que é a

tal da disciplina qgue reqguer o curso a distdncia requer gue essa

Relacionamento

pessoal entre professor | interacdo seja fator motivador.
eauno . . ~
Esse processo que tiveram todos o0s professores nessa interagio
para motivar, foi fundamental em termos da avaliacdo em si, 0 que se

poderia dizer. (PA, professor e mentor).

Na tentativa de superar a auséncia do contato face a face, o professor que atua na
educacdo on-line acaba se dedicando mais ao acompanhamento dos alunos, fazendo-se presente
nos diferentes momentos e espacos de interagcdo. A atuacdo do professor aproxima-se do “estar
junto virtual”, (Valente, 2003) onde o professor ndo se coloca como o detentor do conhecimento,
mas como um dos participantes de um processo que atua no sentido de compreender o que 0

aluno faz, propor desafios e acompanha-1o no processo de construcdo do conhecimento.
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Através da andlise dos registros dos foruns e da producdo dos alunos, foi possivel
perceber até que ponto os alunos estavam conseguindo integrar os conceitos trabalhados nos
demais médulos, assm como conhecer suas motivagdes, sua forma de relacionar-se com 0s
colegas e suas expectativas em relacéo ao curso.

A andlise dos depoimentos dos professores revelou que a avaliagdo no curso e-Business
pode focar os processos de aprendizagem e ndo apenas o0s resultados finais. A proposta
pedagodgica do curso foi considerada fundamental para que iSso ocorresse, pois permitiu que os
alunos tivessem o tempo e 0 espaco adequados para a interagéo, para a troca de experiéncias e
para o desenvolvimento do projeto. Os recursos tecnol 6gicos foram apontados como importantes
para 0 processo de acompanhamento individual dos alunos e para o estabelecimento de um

ambiente favoravel ao trabalho colaborativo e ainteragéo social.

4.2 Analise das interacdes do curso: forum e e-mail como forma de

acompanhamento dos projetos dos alunos.

Como ja foi explicitado anteriormente, a proposta pedagdgica do curso previa a
construcdo de um projeto de plano de negécios, para o qual era reservado um modulo especifico
gue se desenvolvia ao longo de 10 meses do curso: 0 e-Business Plan. O foco da avaliagéo do
curso estava no desenvolvimento deste projeto, que seria apresentado presencialmente no final do
curso. Assim, a proposta pedagdgica sustentava estratégias de avaliagdo focadas no processo de
construcdo do projeto e ndo apenas na entrega final dos mesmos.

Neste modulo, o professor poderia comunicar-se individualmente com os alunos pelo e-
mail, além de participar dos foruns e chats. O mentor participava eventualmente dos foruns e

chats, para acompanhar as discussdes e orientar os alunos, além de participar do processo de
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avaliacdo das atividades enviadas pelos alunos. A figura do mentor mostrou-se muito positiva,
tanto para o professor quanto para os alunos, pois ele era um outro ponto de comunicagdo para
ambos, o que ampliou as possibilidades de interacdo no médulo. O férum do Médulo e-Busines
Plan foi utilizado como principal espaco de interacdo entre os alunos, professores e mentores e 0
e-mail foi utilizado para o envio das atividades previstas e para o feedback correspondente da
equipe docente (professores e mentores).

Estes dois recursos mostraram-se especialmente importantes para a andlise dos dados,
pois continham as orientacAes dos professores sobre os projetos, aém das interagdes do professor
com 0 grupo ou com os alunos, individual mente.

A organizacdo dos dados de andlise foi feita pelo agrupamento dos indicadores nas

categorias Centrada na aprendizagem, Inserida em processos de continuidade e Foco no aluno.

4.2.1 Centrada na aprendizagem

Um dos indicadores que emergiram da analise dos dados foi a possibilidade de
individualizacdo dos processos de aprendizagem. A proposta pedagdgica do curso previa que
cada aluno pudesse escolher o tema de seu projeto, de acordo com os proprios interesses, o que

facilitou o envolvimento pessoal com o trabalho a ser desenvolvido no curso.

No depoimento a seguir, o professor orienta uma aluna apos a definicdo do tema do
projeto, que seria aplicado na prépria empresa em que €ela trabalhava, tendo recebido inclusive a

aprovacao da diretoria para sua implementagao.

Individualizaggo Ola aluna#12
dos processos de Que excelente noticia! Meus parabéns pela aprovagdo e apoio

aprendizagem
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recebidos do seu presidente e da sua empresa como um todo! Isto é
fundamental para que o seu e-bp seja um sucesso!
Estou muito feliz por vocé!

Quanto ao tema Gestdo de Projetos, a principio parece ser um

pouco genérico sim, aluna#12, por conta disto gostaria de saber no gue

propriamente dito este projeto ird agregar valor a sua empresa. Por

exemplo: Serd desenvolvido um software para melhorar a gestdo de

projetos? Sera desenvolvida uma metodologia? Ou vocé desenvolvera

um projeto especifico?

S80 apenas algumas questdes para que possa aprofundar um

pouco mais o tema do seu trabalho, mas a idéia esta joia!

Para facilitar, dé uma lida com atencdo na pagina 16 da
apostila, pois ela lista uma série de questdes que quando respondidas,

nos ajudam a definir ndo sé o tema, mas tb todo o escopo do trabalho!!!

PG (professor)

As orientagOes do professor foram individualizadas, aplicando-se a0 contexto da aluna.
Além da empatia que estabeleceu inicialmente, o professor questiona pontos que podem ajudar o
aluno a delinear melhor o foco de seu projeto, apontando aspectos a serem definidos no seu

escopo, como a utilizacdo de softwares e a metodologia a ser utilizada.

A inexisténcia de um padrdo pré-determinado a ser seguido pelos aunos no
desenvolvimento dos projetos propiciou, portanto, uma dinamica de orientagdo individualizada.
A avaliagdo da aprendizagem, dessa forma, partiu da realidade apresentada pelo aluno, dirigindo-

se ao desenvolvimento do seu projeto. A articulacdo entre a proposta pedagoégica e a avaliacéo,
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bastante evidenciada no depoimento dos professores, também aparece aqui como fator importante
para a realizacdo da avaliacdo formativa. A proposta de trabalhos individualizados trouxe

beneficios para os alunos e para o processo de avaliacdo, tal como realizado no curso.

Outro indicador que a andlise dos dados revelou foi o reconhecimento da interagcdo como
fator que impulsionou a aprendizagem ao longo do curso. No depoimento a seguir alunos e
professores manifestam suas opinides sobre a importancia da interagdo. Os alunos se referem as
contribui¢des dos colegas, evidenciando a existéncia de um ambiente col aborativo.
Foi exatamente o que senti, PG. Sempre que postamos uma

mensagem, pedimos sugestdes ou damos "pitacos” no projeto dos colegas,

Interagao | estamos compartilhando e crescendo juntos. N&o ha a tdo indesejada
impulsionando

concorréncia predatoria. Estamos todos juntos, na mesma dire¢cdo. E muito

aprendizagem

bom sentir-se parte de algo maior. Abracos,

(aluno#7)

No depoimento anterior, 0 aluno descreve que a colaboracéo faz com que o aprendizado
adquira um significado comum a todos, que “caminham juntos’ no sentido das aprendizagens. O
processo de interacdo € descrito, no depoimento, como 0 ato de postar mensagens, pedir
sugestdes ou dar sugestdes nos trabal hos dos colegas.

Aluno#l,
Pediria uma gentileza a vocé. Vocé poderia tentar postar o arquivo
INteragao | ovamente? Acredito que o problema ja tenha se resolvido pois outros alunos

impulsionando

aprendizagem ja estéo conseguindo posta-lo, ok?

A vantagem de postar a atividade no site é que podemos interagir nele e

vocés a qualquer instante terdo acesso aos feed-backs do PH(mentor) e meu,
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Grande abraco,

(PG)

No depoimento anterior o professor chama a atencéo para o fato de que receber o
feedback dos colegas e ndo apenas o do professor é um beneficio para o proprio aluno, revelando
uma atitude descentralizadora e valorizando, ao mesmo tempo, o papel da interacdo e da
reciprocidade, no caso dos feedbacks que poderia receber do mentor e dos colegas.

Os depoimentos apresentados anteriormente revelam como a interagéo foi valorizada por
alunos e professores. Os aunos véem a interagdo como forma de crescimento individua e do
grupo, pois aém do conhecimento é possivel compartilhar sonhos e idéias. A questéo da
importancia do grupo no processo de construcao da aprendizagem é revel ada pel os beneficios que
resultam da interacdo, como por exemplo, no depoimento a seguir em que 0s alunos sao
apontados como co-autores dos trabal hos dos demais.

E ndo é justamente o que estamos praticando neste forum, (...)?

Compartilhando nossos sonhos e idéias estamos sendo co-autores de e-bps

Interacéo
impulsionando | brilhantes!!!

g
aprendizagem Parabéns a todos. Grande abraco,

(PG)

No depoimento a seguir, 0 professor, ao dar um feedback a um auno, incentiva-o a
colocar suas duvidas no férum, abrindo um novo debate para a sociaizagdo das experiéncias,
aém de chamar a atencdo ao fato de que a contribuicdo de um colega, ja postada no férum,
poderia gjuda-lo, atuando para incentivar essa interacao, o relacionamento entre os alunos e a co-

autoria.
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Caro aluno#8,
Ja conversamos um pouco sobre a idéia do marketplace para dentistas

por meio de e-mails, ndo é mesmo? Mas acho super legal vocé abrir a

discussdo para 0 grupo, pois como temos alunos em diversas areas de atuacao,

a experiéncia rica desta turma podera enriquecer o seu trabalho!
. Pense na questdo da TDF (transferéncia de fundos) fator critico na
Interacdo
impulsionando | implementacgéo de um marketplace.
rendizagem . s -
P « Pense em quais critérios pretende utilizar para a escolha de
fornecedores cadastrados, bem como servigos/produtos a serem vendidos neste
marketplace.

Considere também as observacdes do aluno#l sobre as dificuldades ja

encontradas na implementacdo de um MKTplace, em uma das suas mensagens.

PG

Nestes depoimentos, 0 professor incentiva os alunos a postarem suas mensagens no
forum, para que possam compartilhar as informagdes e receber feedback de colegas. O professor
valoriza as experiéncias profissionais dos alunos e indica aspectos que podem ser ressaltados na
discussdo, como por exemplo, a transferéncias de fundos e os critérios para escolha dos
fornecedores. O professor também chama a atencdo para a intervencdo de um colega,
incentivando a busca de ajuda mitua para superar as dificuldades.

As andlises das comunicactes do e-mail e das interagdes do férum revelaram que, entre
professor e alunos e entre alunos entre si, as possibilidades de interagir com os demais e
compartilhar informagdes foi reconhecida como forma de aprender e produzir conhecimento. O

relacionamento dos alunos ultrapassou a interacdo que se da como socializagdo, pois em Varios
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momentos, a interacdo se deu no sentido de debater pontos controversos, sugerir leituras ou
procedimentos para o desenvolvimento dos projetos, pedir a opinido ou requisitar a experiéncia

profissional dos participantes.

O papel do férum foi fundamental para a dindmica de interacdo do curso. Ele foi
considerado um espago de crescimento coletivo, segundo os alunos, pois as intervencdes nao
dependiam da demanda ou orientagcdo do professor, mas ocorriam num ambiente de valorizacdo
da autonomia dos alunos para sugerir leituras, discutir temas de interesse geral, analisar as
colocagbes dos demais, retomé-las e reconstrui-las. O professor ndo apenas respeitou, mas
incentivou essa autonomia e producéo conjunta. Conforme os temas e etapas eram discutidos no
forum, tornou-se comum que os alunos se dirigissem aos demais, pedindo opinides e sugestdes
para o desenvolvimento do proprio projeto. Nesse sentido pdde-se perceber uma interacéo
realmente formativa, com freqiéncia reconhecida pelos alunos como positiva e como um

diferencial do modulo.

Um outro indicador identificado nesta categoriafoi o incentivo a autonomia dos alunos no
processo de participagdo no férum. O professor valorizava as iniciativas dos alunos que traziam
contribuicbes e sugestbes procurando inclusive integré-las no programa do curso. Muitos textos
foram indicados por alunos e recomendados a classe toda pelo professor e debates foram
iniciados por questdes levantadas pel os alunos.

As contribui¢des poderiam estar relacionadas diretamente com o tema do curso ou com
temas gerais, como filmes, congressos e noticias da midia. Nem sempre essas intervencdes
estavam diretamente relacionadas com o desenvolvimento dos projetos, mas os alunos utilizaram

o férum paratrocar pontos de vista, experiéncias, comentarios de noticias da atualidade.
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Nos depoimentos a seguir, transcrevem-se interagdes entre 0os alunos que expressam a

importancia dada para a possibilidade de compartilhamento das informagdes e da producéo

conjunta de conhecimento sobre os temas em debate. Os alunos dirigem-se uns aos outros falando

sobre aimportancia das contribuic¢des do férum, ou comentando contribuicdes de colegas.

Interacéo
impulsionando

aprendizagem

Grande aluno#3!

Li atentamente, de um félego s6, ao depoimento do Washington Olivetto
tendo como mote “idéias mais simples, além de menos custosas, normalmente
sao mais eficientes”. Magnifico, simplesmente magnifico!

Parabéns pela escolha do texto e pela iniciativa de seleciona-lo para

este FOrum, neste instante em que todos “trememos"”, quando a coisa "ta
comecando a ficar séria” ... que precisamos refletir muito ... € o nosso e-BP,
gente!

Acredito muito, que boas leituras, de assuntos diversos, que ndo sé 0s

técnicos, &€ que nos dardo o embasamento para avancarmos como

profissionais, preocupados com nossa

formacdo e evolucdo. Sinceramente ... ganhei meu dia!

Aluno#8

Os depoimentos anteriores revelam a existéncia de uma interagcdo em que os aunos

postavam suas contribuicbes sem que houvesse uma demanda explicita do professor neste

sentido. Os alunos reconheceram também a importancia do compartilhar como forma de produzir

nao apenas conhecimento, mas também de fortalecer o relacionamento do grupo.
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4.2.2 Inserida em processos de continuidade

Um dos indicadores dessa categoria foi o foco no desenvolvimento dos projetos e néo
em sua apresentacao final.

Se por um lado a proposta pedagdgica do curso previa a realizacdo de uma avaliagdo
centrada no processo de construcao do projeto, por outro, nas estratégias definidas para o médulo
de e-Businsess Plan, estavam previstas entregas de algumas tarefas que marcavam etapas do
trabalho a ser desenvolvido e para as quais 0s a unos receberiam uma nota.

As tarefas foram pré-estabelecidas pela coordenacdo do curso e os aunos ndo
participaram do processo de proposicao ou definicdo das mesmas. Por isso, nos momentos
iniciais do curso foi necessario que o professor interferisse continuamente para esclarecer e
reforcar a idéia de que o projeto seria construido ao longo do curso e que as etapas de trabalho
foram pensadas para gudar a estruturacdo do projeto e ndo como forma de avaliacéo
intermedidria que poderia prejudica-los no final do curso. No inicio, entretanto, os alunos
manifestaram certa ansiedade em relacdo as entregas das atividades e ao recebimento das
respectivas notas.

No depoimento a seguir, o professor se dirige a todos os alunos, chamando a atencdo para
aimportancia de considerar o projeto como uma acdo continua e ndo como um produto final.
Lembrem-se: O desenvolvimento do e-bp deve ser comparado a uma

maratona e nao a uma corrida de 100 metros... Planejem-se com calma, etapa

Foco no
desenvolvimento | a etapa, para que reste folego até o final!

dos projetos . . . . "
Se continuarmos caminhando neste ritmo, mantendo esta interacdo ao

longo destes dez meses, te garanto que a'"coisa” ndo apertard nunca! E aquela
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historinha da maratona... Devagar e sempre! Abraco,PG

A idéia de avaliacdo focada no processo de construcéo do projeto e ndo nas entregas das
atividades, foi, assim, construida com o grupo ao longo do tempo, apesar de encontrar-se definida
na proposta pedagdgica foi necessario que os alunos adquirissem confianca nos professores e
atribuissem novo significado a avaliagdo. A intervencdo do professor, citada acima, bem como
suas atitudes, preparavam o auno para a dindmica do desenvolvimento das atividades,
incentivando a participacdo constante, dando importancia relativa a nota que seria obtida no final
do projeto.

O papel das atividades, a questdo da nota e o préprio papel do projeto dentro do curso
foram de certa forma, resignificados dentro da dindmica das interacfes iniciais do modulo e-
Business Plan. Foi possivel perceber que aidéia de avaliagdo como controle esta inserida de tal
forma na cultura escolar, que mesmo aunos ja maduros profissionamente, ocupando postos
profissionais com niveis de geréncia, tornaram-se ansi0sos e preocupados diante da avaliacao.

A guestdo da nota das atividades foi sendo gradativamente relativizada ao longo do curso,
pois, por meio da convivéncia no ambiente e da relagdo de confianga que se estabeleceu no
grupo, aos poucos os aunos foram compreendendo que os feedbacks estavam sempre inseridos
numa perspectiva de construcdo do projeto e de criagdo de condicdes para 0 seu
desenvolvimento. Cada feedback era, na verdade, um novo gquestionamento, orientando-se paraas
possibilidades de construcéo, para o futuro, e ndo apenas como julgamento de uma acéo que se
deu no passado. As problematizacdes e questionamentos imprimiram as atividades entregues um
caréter de algo em desenvolvimento e, portanto, inacabado. Cada etapa preparava a proxima e 0s
conceitos e sentidos foram construidos sucessivamente, sendo que 0s novos conceitos e sentidos

integram os anteriores e os ultrapassam, de alguma forma. Assim, se propiciava ao aluno a visao
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do projeto como uma atividade continua. Essa postura dos professores, de certa forma,
minimizou os efeitos da incoeréncia inicia mente apontada entre a proposta de avaliagdo centrada
no processo e as diferentes etapas pré-estabel ecidas e respectivas notas. E interessante notar que,
no curso e-Business alunos e professores conviveram com paradoxos e ambiguidades entre o
instituido, que exige a atribuicdo de notas para garantir as certificacbes, e as inovaches
metodol 6gicas da proposta pedagdgica. Ao mesmo tempo em que conseguiram cumprir com as
determinacOes legais do processo de certificagdo, lancaram-se numa proposta de construcéo de
projeto, em que ainteracdo eravalorizada.

Outro indicador dessa categoria foi 0 aspecto problematizador das intervengdes dos
professores diante das atividades propostas pelos alunos. O feedback de uma atividade, transcrito

a seguir, apresenta um exemplo de problematizacdo, dado pelo professor, apds a entrega de uma

atividade.
Caro aluno#l
A banca achou o tema do seu e-bp interessante, mas gostaria que vocé
explorasse melhor no formulario C (proposta final) como este e-negocio sera
auto-sustentavel?
Caréter Vocé devera aprofundar esta questdo no formulario C (proposta final),

problematizador | inserindo as complementac¢Ges necessarias em funcé@o das colocagdes acima e
das intervengoes . ) . - . .

¢ posta-lo até o dia 05 de outubro no formulario C (proposta final), na atividade
6, ok?

Estamos a sua disposicao para o esclarecimento de gualguer divida.

Grande abraco

PG
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Este feedback, transmitido ao aluno pelo e-mail, revela a opinido de uma banca de
professores que analisou uma das atividades enviadas pelos alunos. N& ha um cardter de
julgamento, mas uma postura de andlise critica, de questionamento, levantando pontos positivos e
pontos a serem complementados. O professor ndo apontou “erros’, mas aspectos a serem
aprofundados ou reformulados. Em nenhum dos feedbacks aparece a mencéo ou frase “isso esta
errado”.

Um dos pontos interessantes da andlise € que o processo de notagéo das atividades ndo foi
identificado como problema pelos professores ou alunos. N&o ha depoimentos ou intervencoes
gue manifestem descontentamento dos alunos com o fato de receberem esta ou aquela nota. De
acordo com Hoffman (2001), as mudangas essenciais em avaliacdo estdo relacionadas mais com
sua finalidade do que com seus procedimentos. No e-Business, 0 estabelecimento de uma
estratégia de acompanhamento continuo dos alunos, com foco no processo de aprendizagem,
pode ter contribuido para que as notas nao assumissem um significado negativo. Elas ndo foram
utilizadas como instrumento de julgamento final, nem possuiam objetivos classificatérios, pois
aos alunos eram dadas oportunidades de andlise e revisdo do préprio trabal ho continuamente.

A seqguir, transcreve-se 0 comentério dos professores do curso como resposta a proposta

do projeto de uma auna.
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aluno#6, ndo qgueremos desencoraja-la a trabalhar neste tema, pelo

contrario, nosso intuito € que caso seja este mesmo o tema escolhido, que possa

ser muito bem desenvolvido e dimensionado.

Vocé devera aprofundar estas questdes no formulario C (proposta
final), inserindo as complementagdes necessarias em funcéo das colocagtes

Carit acima e posta-lo até o dia 05 de outubro no formulario C (proposta final), na
aréter

problematizador | atividade 6, ok?

das intervencoes ; . ) .
¢ Obsl: Caso neste periodo ndo tenha consequido realizar esta

entrevista/pesquisa, ndo se preocupe, poderemos negociar novos prazos. E

caso apos esta analise, vocé decidir optar por outro tema, sem problemas

também, daremos um periodo um pouco maior para gque Vvocé consiga

preencher os formularios e comecar a desenvolver um novo e-bp Banca de

professores

O foco no desenvolvimento do aluno responsavel pelo projeto se evidenciou para 0s
professores que levantaram uma série de questionamentos concretos e terminaram suas
observagdes flexibilizando os prazos de entrega previstos. A flexibilizagcdo € fundamental para a
avaliacdo formativa, pois ela proporciona dinamismo aos processos, ndo se limitando aos prazos
jd estabelecidos. A avaliacdo assim pode ser um processo dindmico que se adapta continuamente

ao processo de aprendizagem.

4.2.3 Foco no aluno

Nesta categoria foram agrupadas as intervencOes dos professores e aunos que

evidenciaram que a avaliacéo da aprendizagem estava centrada nos alunos.
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Um dos indicadores que a andlise dos dados revelou foi a possibilidade de
individualizacdo dos processos de aprendizagem. Eis a transcricdo do feedback de um
professor para um aluno, apds uma entrega de atividade:

Caro aluno#13

A sua proposta ainda esta vaga, tendo espaco para melhorias.

Questdes para aprofundamento:

a) O aluno acredita ser este novo negdcio auto-sustentavel?

Individualizagso b) Como o aluno visualiza a auto-sustentagdo do mesmo?
dos processos de
aprendizagem Vocé deverd aprofundar estas questdes no formulario C

(proposta final), inserindo as complementacdes necessarias em funcéo
das colocacOes acima e posta-lo até o dia 05 de outubro no formulario
C (proposta final), na atividade 6, ok?

PG

Os guestionamentos sobre a atividade sdo focados em pontos especificos e préprios
daguele projeto, que por serem unicos e individuais, estritamente relacionados as préticas
profissionais dos alunos, permitia que as orientagdes e feedbacks fossem personalizados. A
avaliacdo partia da atividade do aluno, enquanto centro do processo.

Um outro indicador que surgiu da andlise dos dados foi a preocupagdo com a
comunicagdo (professor-aluno, aluno-aluno e mentor-aluno) ao longo do curso. A série de
intervencbes entre alunos e professores demonstram o reconhecimento da importancia da

comunicacdo no férum:
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Depois de uma brilhante idéia da nossa colega aluno#4, estou

abrindo mais um tdépico no nosso forum para tornar o médulo mais
dindmico. Como as mensagens referentes aos temas e-bp exigem muitas

vezes uma analise maior (tutor e mentor) impossibilitando o just-in-time ao

aluno em100% das vezes, estou abrindo este topico para sempre informar o
recebimento das mensagens dos alunos (que obtiverem resposta imediata),
o0 tempo de analise e o respectivo prazo de resposta, ok?

Como estaremos trabalhando durante 10 meses juntos, serd

interessante fazermos este acompanhamento periddico, ok?

PG

Grande (professor)

Sempre muito atencioso. Parabeéns,

aluno #3

Valeu (...), mas a idéia ndo foi minha ndo, ehehehe Foi da aluno#4!
Valeu. Abracos,

PG

Professor, ndo tire o seu mérito! Vocé é atencioso! Idéias séo dadas,
mas o importante € descobrir qual vale a pena e, sobretudo coloca-la em
pratica. Bjs,

aluno#4

Maravilha! Faco minhas também as suas palavras. O que vc falar,
eu assino embaixo. Gde [] do amigo,

aluno#10
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Professor, Muito obrigada por ter atendido a minha sugestéo.
Aprendo bastante através de atitudes e exemplos como os seus. Bjs,

aluno #4

Eu é que agradeco, (...)!

Tenho aprendido muito com vocés e isto me deixa super feliz e
realizado. As boas idéias sempre devem ser seguidas! Vamos continuar
juntos!

Abraco,

PG

Nas interacdes analisadas foi possivel identificar a preocupacdo do professor com a
comunicacdo com 0s alunos, especialmente nos momentos iniciais do médulo, o que gerou uma
situacdo de respeito, confianca e reconhecimento muatuo. O professor atribuiu ao aluno a
responsabilidade pela implementagdo de um novo processo no curso, com humildade de colocar-
se como um membro do grupo. O tom afetivo e pessoal foi freqientemente utilizado. Almeida
(2004) ressdlta que a participacdo do aluno na educacdo on-line esta relacionada com a
participacdo do proprio professor e com a utilizagcdo de uma linguagem afetiva que Ihe permite
superar a auséncia do contato face-a-face.

Um outro indicador que emergiu na andlise dos dados foi o estimulo a auto-reflexdo e
autonomia dos alunos. No depoimento a seguir, o professor guda o aluno a escolher o tema do

projeto, dando vérias opgdes, estimulando o aluno a pesquisar e refletir.
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A principio as 4 idéias parecem ser boas com pontos mais ou menos

favoraveis. O portal do condominio parece ser uma idéia nova e considerando-
se a baixa qualidade da maioria dos servigos de suporte administrativo e
operacional dos condominios em geral, talvez exista uma oportunidade real ai.

Por outro lado pesa o fato do pouco conhecimento no novo negacio.

Estimulo As outras 3 idéias parecem interessantes, mas seria interessante

aauto-reflexdo e
detalhd-las um pouco mais para que possamos fazer uma escolha. Para

autonomia

podermos termos maiores subsidios para esta definicdo, sugiro entdo que vocé
baixe a versdo demo do Makemoney http://www.starta.com.br)/ para que
possamos detalha-las nas 156 questdes, que nos ajudardo a identificar pontos
fracos e fortes em cada iniciativa.

PG

Nesta interacdo é possivel perceber que o professor se coloca como parceiro, dando sua
opinido, tecendo comentarios sobre potencialidades e limites das propostas dos projetos mas
deixando para o aluno a responsabilidade da reflexdo e decisdo sobre 0s rumos a serem tomados.
Ele também ndo deixa de manifestar sua opinido sobre os pontos favoraveis e desfavoraveis das

idéias do aluno.

A avaliagdo ndo apareceu, portanto, como uma tarefa exclusiva do professor, mas como
um processo no qual o aluno participa ativamente, propondo, refletindo, analisando, interagindo

com os demais e tomando deci sdes.

Uma das formas do professor estimular a participacéo no forum foi buscando “alimentar”
0 grupo a partir das intervencfes dos préprios aunos. questdes sobre o projeto, textos lidos,

sugestdes de sites para pesquisa, comentarios. Nos préximos depoimentos o professor chama a
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atencdo para a importancia das intervencoes e sugestdes de textos postados no forum por alunos

do curso, incentivando ainteragcdo entre todos, e ndo se colocando numa posi¢éo centralizadora.

Muito obrigado, aluno#8

Como sempre, informacfes interessantes! Pessoal, fiquem "ligados"

nestes textos, pois eles poderdo ser uUteis no desenvolvimento do e-bp de

vocés, dependendo do tema ser escolhido! Grande abraco,

PG
i Boas questdes, aluno#10
Estimulo a
auto-reflexdo e Acho que pode ser a duvida de muitos. Como funciona a nossa
autonomia

metodologia do e-Business plan!
PG

Poderiamos agrupar aqui as discussdes sobre os possiveis temas de e-

bps, como alguns alunos ja fizeram! Participe! A sua duvida pode ser a de

muitos!

PG

Nos depoimentos anteriores o professor estimula os alunos a colocarem seus
questionamentos e contribuicdes no férum, como forma de propiciar as trocas, a parceria, a
negociagéo e criar um conhecimento coletivo, com sentido para o grupo todo. Apesar de os
alunos estarem desenvolvendo projetos pessoais, 0 conhecimento foi compartilhado e
reconstruido coletivamente e pode-se dizer que, de certa forma, os alunos partilhavam da
construcdo do projeto dos demais.

No proximo trecho, o professor responde a uma aluna que havia feito algumas sugestées

de melhoria na estrutura do curso. Aproveita para se dirigir ao grupo, valorizar este tipo de
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contribuicdo e agradecer aauna pelainiciativa. Essa atitude reforca o papel do aluno como *“co-

autor” do curso.

Muito obrigado por disponibilizarem a todos estas ricas experiéncias

obtidas ao longo da trajetéria profissional de vocés!

(aluno#2), como ja haviamos conversando, todas as suas ideias de
melhoria ao curso enviadas a mim, ja foram disponibilizadas a coordenacéo e
como vocé mesmo escreveu, algumas delas ja estdo implementadas, como a

Etimu disponibilizacdo de notas, bem como aquele chat sobre a experiéncia da
imulo

aauto-reflexdo e | implantagéo do (...)

autonomia - .
Tudo sugestdo de vocés. Olhando a estrutura do curso que a (aluno#2)

mostrou e

fazendo uma auto-critica, vejo que nos (...) ainda podemos melhorar

muito! Conto com a preciosa e sempre presente interacdo de vocés!

Muito obrigado. Aprendo muito com vocés!

PG

Neste caso, 0 professor explicitou a importancia da participagdo do aluno, a0 mesmo
tempo em que implementou, na prética, as mudancas sugeridas pelos alunos. O espaco do férum
foi encarado como espaco verdadeiramente democrético, em que o0s alunos se sentiam a vontade
para expor a propria opinido, interagir, sugerir, retornar idéias do outro e reconstrui-las
posteriormente. O professor, numa atitude de empatia ndo apenas aceita e reconhece a
importancia da sugestdo dada, mas também incentiva os alunos a continuarem dando sugestdes,

reconhecendo a necessidade de melhoria continua do curso.
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No trecho a seguir, o professor utiliza sugestdes ou intervencdes dos proprios alunos para
responder aos demais, fomentando trabalho colaborativo e a0 mesmo tempo retirando-se do

centro do processo de discussoes.

Caro aluno#1
Sobre a sua questéo, ainda néo sei ao certo em valores, estou buscando

maiores informacdes. Mas a dica do nosso amigo (aluno#8) nos alerta sobre a

Estimulo questdo do custo da emissdo do Certificado Digital, que ainda é encarecido

aauto-reflexéo e
pela vistoria fisica, e pode ser impeditivo para grandes volumes. Quando tiver

autonomia
mais informacoes, disponibilizo aqui!
Abraco,

PG

No depoimento anterior, 0 professor admite que ndo tem todas as verdades e ndo apenas
orienta sobre a realizac&o dos projetos, mas também chama a importancia sobre a contribuicdo de
outro aluno que foi postada no férum, incentivando o didlogo entre pares. Dessa forma, sua
atuacdo caminha ndo apenas no sentido de fomentar a interagdo, mas de valorizar as ag0es e
iniciativas dos participantes, o desenvolvimento da autonomia em relacdo a busca de novas fontes
de investigacdo, assim como a colaboracéo de todos.

A andlise das interagdes e das comunicagcdes do e-mail e férum do curso e-Business
revelaram pontos em comum com 0s depoimentos dos professores. A possibilidade da
individualizac&o dos processos de aprendizagem surgiu como indicador em duas categorias e a
andlise revelou que os alunos puderam receber orientacbes personaizadas em funcdo das

estratégias de desenvolvimento dos projetos. A interacdo foi reconhecida pelos alunos como um
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dos pontos fortes do curso e os recursos do e-mail e forum foram utilizados no sentido de

favorecer 0 acompanhamento personalizado e continuo dos alunos.

4.3 Sintese da analise dos dados

Neste topico sdo feitas algumas consideracOes a partir das analises ja realizadas no item
4.1, referente a0 depoimento dos professores e no item 4.2, que apresenta a anaise das
interacOes do forum e e-mail ao longo do curso. O objetivo € identificar o que foi possivel obter
em relacdo ao problema da pesquisa, definido anteriormente como:

Investigar como ocorreram 0s processos de avaliacdo da aprendizagem no curso e
Business, assim como as influéncias e limitagdes dos recursos tecnol 6gi cos neste processo.

A andlise dos dados foi feita a partir das categorias Centrada na aprendizagem,
Centrada em processos de continuidade e Foco no aluno, que permitiram identificar como

ocorreu aavaliacdo da aprendizagem no curso e-Business.

Em cada uma das categorias surgiram pontos relevantes sobre o processo de avaliacéo da
aprendizagem, fundamentalmente relacionados com a proposta pedagégica do curso, com a
intencionalidade de professores e alunos e com a influéncia dos recursos tecnoldgicos. A tabela, a
seguir, faz o cruzamento dos dados obtidos na andlise, identificando, em cada categoria, o que foi
considerado mais significativo para o processo de avaliagdo da aprendizagem nos depoimentos
dos professores e nas interagdes do e-mail e do férum. Apresenta também uma comparacéo entre
os indicadores encontrados em cada categoria, sendo possivel perceber que alguns desses
indicadores se repetem a0 longo da andlise e para evidenciar suas aproximacgdes, s30

apresentados com as mesmas cores.
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Indicadores dos depoimentos dos professores

Indicadores das interacbes do forum e e-

mail

Categoria

Foco no desenvolvimento do projeto

Utilizac&o de instrumentos ndo padronizados de avaliagcéo

Interagdo como forma de estimulo ao processo ensino

aprendizagem

Centrada na Aprendizagem

Integracdo da proposta de avaliagdo com a proposta pedagdgica
do curso

Acompanhamento constante do aluno

Caréter de continuidade das atividades

Integracéo da proposta de avaliagdo com a proposta

pedagdgicado curso
Problematizac&o das intervencdes

Caréter de continuidade das atividades

Inserida em processos de

continuidade

Relacionamento pessoal entre professores e alunos

Comunicacdo pessoal

Estimulo a auto-reflexéo e auto-avaliagéo

Foco no aluno

Tabela 10- Cruzamento dos dados
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4.3.1 Categoria Centrada na aprendizagem

Na categoria Centrada na aprendizagem, foi possivel perceber que os professores
consideraram que a proposta pedagbgica apoiada no desenvolvimento de projetos foi
fundamental para a realizacdo de uma avaiacdo centrada no processo de aprendizagem. Ja na
andlise das interacBes, o forum foi destacado como meio que propiciou a interagdo entre os atores
do processo educativo, facilitando o relacionamento e o didogo, a aprendizagem individual e do
grupo como um todo e a producdo conjunta dos projetos de trabalho. As fontes de dados
revelaram que aindividualizac&o dos processos de aprendizagem foi importante para a realizagéo
da avaliagdo formativa.

O foco no desenvolvimento dos projetos revelou-se como uma das caracteristicas que
permitiu que a avaliacdo apontasse para 0s processos individuais percorridos pelos alunos. Os
indicadores foco no desenvolvimento do projeto e individualizacdo dos processos de
aprendizagem aparecem, portanto, relacionados e interdependentes. A proposta pedagdgica do
curso fundamentou e permitiu estratégias adequadas para a realizacdo da avaliacdo formativa no
e-Business. Os recursos tecnol 6gicos e-mail e férum foram utilizados como apoio a uma proposta
pedagdgica centrada no desenvolvimento dos projetos, permitindo a individualizacdo das
orientagdes do professor e o0 estabelecimento de relagdes personalizadas, sem deixar de lado o
papel social das interacdes no processo de aprendizagem. Apesar de o0s alunos estarem
envolvidos com seu proprio aprendizado, o projeto permitiu a integracdo entre o contexto os

aspectos sociais e as experiéncias dos participantes do grupo.
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De acordo com Okada (2003), as atividades focadas em situacOes reais sdo fundamentais
para o estabelecimento de um ambiente de aprendizagem baseado na interacdo, na colaboragéo e
na cooperacdo dos participantes. No caso do e-Business, o foco no desenvolvimento do projeto
favoreceu o processo de individualizagdo dos processos de aprendizagem, por um lado, e o
compartilhamento das informacdes e processos, por outro. Ao partir de situagdes propostas pelos
alunos, os projetos pessoais tinham um significado que favorecia o envolvimento e o
compromisso pessoal com sua realizagcdo. Este envolvimento pessoal, por sua vez, alimentou a
dinadmica de colaboragdo e cooperagdo com 0 grupo.

A individualizacdo dos processos de aprendizagem € um dos pontos em que se apdia a
avaliacdo formativa. De acordo com Abretch (1994), a avaliacéo formativa deveria se voltar para
os caminhos percorridos pelos alunos em seu processo de aprendizagem e nesse sentido pode-se
perceber que, no e-Business, o0 desenvolvimento de projetos individuais favoreceu essa
personalizacdo no acompanhamento de seu caminhar. A avaliagdo se desenvolveu ao longo de
todo o curso, funcionando como diagndstico dos processos individuais percorridos pelos aunos.
As intervencOes dos professores também se dirigiram aos processos individuais, considerando
seus contextos e realidades especificas. Na medida em que o projeto proposto pelo aluno foi o
ponto de partida da avaliagdo, ela ndo assumiu a fungdo de controle externo, mas de agéo
intrinseca ao préprio processo de aprendizagem.

Outro indicador evidenciado na categoria Centrada na aprendizagem foi a interagdo
impulsionando o processo de ensino aprendizagem. A aprendizagem € um processo de
construcdo individual, mas ndo se faz sem a interagcdo social. Da mesma forma, a avaliacéo
formativa se apdia no constante inter-rel acionamento entre os individuos com seus pares e com 0

professor para sua realizagao.
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O forum se estabeleceu como um espaco que fomentava a colaboracéo e cooperacdo dos
participantes, sempre no sentido do desenvolvimento das aprendizagens. Ele foi um espaco de
articulagcdo entre o individual e o coletivo, entre ateoria e pratica, local de didogo, de expressao
de sentimentos e producdo intelectual, em que foi possivel compartilhar ndo apenas o0s saberes,
mas também o sentido deste saber para o grupo.

No férum do mddulo e-Business Plan, os aunos puderam interagir de uma forma
colaborativa, em que o desenvolvimento do préprio projeto foi aimentado pelo constante
relacionamento com os demais participantes do curso, resultando numa interacéo que articulou o
individual e o coletivo. O e-mail, enquanto recurso utilizado especiamente para comunicagdo
entre professor e auno, assegurou a possibilidade de manifestacbes individuais, ao longo do
curso. No férum, a possibilidade de interacdo entre todos permitiu que as atividades individuais
fossem integradas num fluxo de comunicacdo proprio do grupo, onde os alunos poderiam intervir
no desenvolvimento dos projetos dos demais e tomar para s 0 depoimento de um colega e
reconstrui-los com outras idéias.

Vale ressaltar que a possibilidade de interacdo ndo é prerrogativa da educacdo on-line e
encontra-se muito mais associada a proposta pedagégica de um curso do que com sua
modalidade: presencial ou adisténcia.

E possivel destacar, entretanto, algumas particul aridades da educagéo on-line que podem
contribuir para uma educagéo baseada na interagdo social. De acordo com Prado (2003) a
comunicacdo assincrona facilita que as intervencdes sejam mais elaboradas, pois os atores podem
ler, reler e reformular sua escrita sempre que necessario. Este processo de constante acesso aos
registros pode ocorrer com as préprias interagdes ou com as interagdes dos demais participantes,

levando os alunos a descentrarem seu pensamento, provocando a reflexao e conflitos socio-
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cognitivos. A avaliacdo pode deixar de ser apenas uma etapa no processo de aprendizagem e
tornar-se uma acdo integrada a0 mesmo, alimentando-o continuamente e gerando novas
aprendizagens.

Os registros das interagcOes e das comunicagdes de um curso on-line podem, portanto,
tornarem-se um importante ponto de apoio para a realizagdo da avaliagdo formativa, pois eles
permitem 0 acesso a0 que ja foi desenvolvido pelo auno anteriormente, assim como a
possibilidade de integracéo de contribuic¢bes de outros colegas no desenvolvimento do projetos
dos alunos. A recuperacdo e a andlise dos processos podem acontecer a qualquer momento, tanto
pelo professor quanto pelo aluno, que podem trocar pontos de vista sobre uma mesma situacéo.
Os ambientes digitais também facilitam que o processo dos demais participantes possa ser
incorporado nas discussdes, uma vez que os registros ficam acessiveis a todos.

A possibilidade de acesso aos registros das interacdes pelos alunos também é um aspecto
que pode favorecer o aluno em seu processo de auto-reflexdo. A avaliagdo, para ser
verdadeiramente formativa, deve integrar a possibilidade de os alunos orientarem e dirigirem sua
aprendizagem a partir dos seus proprios interesses, reflexdes e criticas. Nos ambientes digitais, se
a proposta pedagbgica permitir essa autonomia, o aluno pode tracar caminhos e agir
independentemente das orientacfes dos professores. Ele também pode selecionar o que julga ser
mais relevante a partir das intervencdes dos colegas e da dindmica das interagbes como um todo,
trilhando caminhos pessoais mais significativos.

E importante ressaltar também o papel do professor no estabelecimento do fluxo de
interacdo e comunicacdo entre os participantes do e-Business, assim como a autonomia dos
alunos para expressar suas opinides. A atuacdo do professor favoreceu o estabelecimento de uma

relacdo democratica, afastando-se da abordagem tradicional, em que o poder de voz encontra-se



168

mais no professor do que no auno. Segundo Almeida (2003b) em ambientes que privilegiam a
interacdo social, o papel do professor é muito mais de orientador do que de transmissor de
informagdes. Assim aconteceu no e-Business, em que as interagdes do professor foram no sentido
de articular e problematizar continuamente o debate; o professor ndo se colocou numa postura de
guem possui 0 saber, julgando sobre o certo e o errado. As iniciativas dos alunos eram
valorizadas, as perguntas e questionamentos considerados com respeito, sem a preocupagao em
controlar ou direcionar 0s debates existentes.

Alguns fatores do estudo de caso também podem ter influenciado o quadro geral de
participacdo no curso. O estudo do perfil dos alunos revelou que a maioria dos participantes
estava familiarizada com a tecnologia, em funcéo de sua atuacéo profissional. A média de idade
dos participantes, abaixo dos quarenta anos, também pode ter contribuido para que os aunos ndo
tivessem dificuldades em utilizar as ferramentas tecnolégicas. Estes fatores podem explicar
porque na andlise dos dados ndo apareceram indicios de dificuldades dos alunos em relacéo a
utilizagcdo datecnologia, fato muito comum nas iniciativas de educacéo on-line.

A andlise dessa categoria revela que a avaliacdo pdde centrar-se na aprendizagem
fundamentalmente em funcéo da proposta de trabalho por projetos como atividade integradora
dos conhecimentos e do Mdédulo Integrador como espaco que permitiu a interacdo entre
mentores, professores e alunos num tempo e espaco especialmente pensados para isso. Os
recursos tecnol 6gicos foram vistos como essenciais para o processo de interacdo e comunicagao

estabel ecido ao longo do curso.
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4.3.2 Categoria inserida em processos de continuidade

Na categoria Inserida em processos de continuidade, houve convergéncia nos
depoimentos dos professores e nas interagdes do férum, conforme se verifica na Tabela 10,
identificando a existéncia do Modulo e-Business Plan como fundamental para a realizagdo da
avaliacdo continua dos alunos, pois constituia-se num espago dedicado especificamente para a
construgdo do projeto. O indicador que aparece nas duas fontes de dados foi definido como a
coeréncia entre a proposta de avaliacdo e a proposta pedagdgica. Essa coeréncia permitiu que
as interag0es estivessem focadas no processo de construgdo dos projetos. Outro indicador que
apareceu nas duas fontes de dados foi o carater de continuidade das atividades, revelando que
no curso e-Business o foco da avaliacdo ndo estava em produtos finais, mas nos processos
intermedidrios de construcéo do projeto. Os professores consideraram que o acompanhamento
constante dos alunos foi importante para que a avaliacdo fosse continua e atribuiram ao carater
problematizador das intervengbes dos professores um importante papel no processo de
avaliacdo formativa. A analise dessa categoria revelou que a possibilidade de continuidade da
avaliacdo esta diretamente relacionada com a proposta pedagdgica, que permite estratégias
didéticas adequadas, como a flexibilidade de prazos e a auséncia de objetivos pré-determinados,
como acontece nos projetos de trabal ho.

No curso e-Business, a dedicacdo de um modulo especifico para o acompanhamento do
projeto pode ser definido como uma intencdo da proposta pedagdgica para garantir a avaliacdo
continua, que, dessa forma, ndo se coloca como o julgamento de um produto final, mas como
acao no sentido de novas aprendizagens (Perrenoud, 1999).

Nas interagdes do forum e do e-mail, a proposta de um maédulo para acompanhamento dos

projetos também foi identificada como um ponto que facilitou o acompanhamento continuo dos
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alunos. Os recursos tecnol 6gicos foram identificados como fundamentais para esse processo, pois
permitiram uma interacdo multidirecional e constante entre os alunos, professores e mentores.

Segundo o relato dos professores, a educagéo on-line favoreceu um acompanhamento
mais constante dos alunos, pois era necessario superar a auséncia do contato face-a-face e
estimular a participacdo dos alunos, o que acabou beneficiando o processo de avaliacéo continua
do aluno.

A interacdo social, que ocorreu fundamentalmente por meio do férum, deu ao curso uma
dindmica propria, que permitia a inclusdo das emergéncias do momento e dos relacionamentos
sociais no plangjamento do curso. Os diferentes pontos de vista permitiram a ampliagdo continua
do debate, a negociacdo de significados, a reconstrucéo de conhecimentos, e consequientemente, o
surgimento de novos temas de discussao.

Na andlise dos dados, ficaram evidenciadas inUmeras intervengbes de aunos e
professores e de alunos entre si, que problematizavam continuamente os debates e questdes
propostas. A problematizacdo provoca a reflex&o sobre os caminhos percorridos e as decisdes
tomadas e favorece que o foco volte-se para 0 processo, pois 0s objetivos ndo foram
estabel ecidos de antem&o. E mais fécil assim, que a importancia dos resultados torne-se relativa.
Na perspectiva da avaliacdo formativa, a continuidade é que propicia que o foco da avaliacéo se
volte para o processo de construcéo do conhecimento e ndo para um produto final. Dessa forma a
avaliagdo é incorporada na dindmica de um curso, adaptando-se continuamente as emergéncias
das relaces e do contexto em que ocorrem. Para Abrecht (1994) o movimento da avaliacéo
formativa se confunde com o préprio movimento da aprendizagem.

O acompanhamento continuo dos aunos ocorreu, portanto, fundamentalmente em fungdo

da adequacdo de tempo e espaco préprios no curso dedicados a isso. Os recursos tecnol 6gicos
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desempenharam um papel fundamental no processo de acompanhamento dos alunos em fungéo
de duas caracteristicas principais: a possibilidade de registro e recuperacéo das interacdes e de
uma interacdo multidirecional que permita que as emergéncias fossem integradas ao processo de

construcdo do conhecimento.

Almeida. F. J. ; Almeida, M. E. B. (2005) ressaltam que os meios digitais tém alta
capacidade de armazenamento e permite que todas as atividades possam ser recuperadas,

analisadas e atualizadas instantaneamente.

Os registros da trgjetoria do aluno podem ser matéria de andlise de sua evolucéo e as
interacdes, uma importante fonte para o conhecimento da participagdo, sentimentos, disposi¢coes e
relacionamento destes alunos ao longo do curso. Este trabalho de andlise e reflexdo, que pode se
dar em processo e com a participacdo e envolvimento dos alunos, € muito favorecido pelo apoio
dos recursos tecnol 6gicos.

Os registros facilitam a andlise dos processos, das producdes e a tomada de decisdo sobre
as dificuldades identificadas nas situacGes de aprendizagem e, em propostas pedagégicas que
trabalham com a concepgdo do professor como mediador e organizador, 0 aluno participa deste
processo, 0 que permite a0 mesmo tempo uma avaliagdo formativa que incorpora a auto-
avaliacdo e os processos auto-reflexivos dos aunos. O processo de avaliar pode tornar-se, nos
ambientes digitais, um processo metacognitivo que incorpora a interacdo social. Dessa forma, as
possibilidades de registro aparecem como uma peculiaridade da educacéo on-line que pode
tornar-se poderosa para a realizacdo da avaliacdo formativa.

O dinhamento entre a proposta pedagbgica e as estratégias didaticas favoreceu que a

regulacdo das aprendizagens ao longo do curso néo fosse uma prerrogativa do professor, mas um



172

conjunto inter-relacionado de intervencdes de diferentes naturezas — do professor e dos pares -
gue se integraram com 0 processo de auto-regulacéo dos alunos.

Como foi abordado na fundamentagdo tedrica deste trabalho, a avaliacdo formativa
depende de continuos processos de regulacdo, originados pelas intervengdes dos professores, dos
pares e dos processos auto-reflexivos. No Mddulo e-Business, as diferentes intervencdes,
feedbacks dos professores e do mentor, assim como as intervengdes do grupo se articularam no
sentido do desenvolvimento do projeto e contribuiram para a criacdo de um ambiente de
aprendizagem, producdo e autoriaem que ainteracdo teve papel efetivamente regulador.

Foi possivel perceber que a educacdo on-line potencializou um ambiente em que as
regulacdes de diferentes naturezas se integraram ao processo de avaliagdo do auno. Num
ambiente digital, a quantidade e o sentido das interagcOes tendem a ampliar-se e cada um pode
desfrutar de inimeros feedbacks, interages e reconstrucoes.

Prado (2003) aponta que os ambientes digitais permitem que os alunos possam aprender
por meio da acdo, reflexdo e depuracdo por meio dos feedbacks dos professores e alunos. Os
processos de construcdo e reflex@o acontecem a partir dos préprios processos (metacogni¢do), das
consideragdes do coletivo sobre o individual e das reflexdes sobre 0s processos percorridos pelos
demais. Essa articulacdo, num processo continuo de reflex&o e acdo, propicia o desenvolvimento
pessoal sem que se deixe de olhar e considerar o coletivo.

No depoimento dos professores, fica claro que, sem uma proposta focada no
desenvolvimento dos projetos, a dindmica do curso se aproximaria de propostas tradicionais, em
que o contetdo pode ser tratado de forma fragmentada e a avaliacéo esta focada em desempenhos

pré-determinados.
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Num ambiente presencial, que ocorre de forma sincrona, a possibilidade de participacéo
esta limitada ao tempo disponivel para as interagdes e a auséncia de registro pode fazer com que
contribuigbes relevantes nem sempre sgam consideradas. Nos ambientes digitais, quando
estruturado a partir dos principios da interaco social, € possivel desfrutar de um niimero maior
de intervencdes e, a0 mesmo tempo, intervir continuamente. Como apontado no item anterior, o
forum favoreceu a existéncia de um trabalho colaborativo, onde as intervengdes contribuiram
para a construcdo de um significado coletivo do trabalho, sem deixar de lado os processos
individuais. A excessiva participacdo ou um nimero muito grande de alunos também podem ser
negativos para a interacdo na educagdo on-line, mas de forma geral, os recursos tecnol 6gicos

podem potencializar o estabelecimento de ambientes educacionais verdadeiramente interativos.

4.3.3 Categoria Foco no aluno

Na categoria Foco no aluno, o indicador individualizacdo dos processos de
aprendizagem se destacou na andlise dos dados e foi encontrado nas duas fontes de dados. Os
professores ressaltaram a importancia dos recursos tecnolégicos para o estabelecimento do
relacionamento pessoal entre professores e alunos e para comunicacdo pessoal Na analise
das interacbes e comunicacBes os indicadores estimulo a auto-reflexdo e auto-avaliacéo
surgiram para destacar o aspecto como a avaliacéo formativa poderia voltar-se para o aluno.

Os recursos do email e do forum foram considerados fundamentais para o
relacionamento pessoal entre alunos e professores. Os professores ressataram que 0s
ambientes digitais podem favorecer relacbes mais pessoais com o0s aunos. Devido a
assincronicidade, os alunos podem colocar suas duvidas e pontos de vista de uma forma mais

refletida do que se fosse realizada verbalmente. O professor, por sua vez, responde a este aluno
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também de forma mais refletiva e individualizada do que se estivesse numa sala de aula com um
tempo limitado para atender a todos os alunos. Um segundo ponto favoréavel, ressaltado pelos
professores foi que, pela necessidade de acompanhamento continuo no sentido de minimizar as
auséncias nos ambientes digitais, 0 conhecimento que se cria entre professor e aluno acaba
tornando-se também mais personalizado.

No curso e-Business, os alunos ndo participaram da defini¢céo dos processos de avaliagéo
realizados no curso. Os temas dos projetos, entretanto, eram escolhidos por eles e as atividades
estavam relacionadas com os projetos, nos quais os alunos eram sujeitos de sua aprendizagem. E
possivel afirmar que, no e-Business, os alunos puderam desenvolver atividades e receber
orientacOes dos professores e tutores de formaindividualizada. A individualizagdo dos processos
de aprendizagem aparece, portanto, relacionada tanto com a construcdo individual do projeto
quanto narelacéo individual que se estabel eceu entre professores e alunos.

Os alunos participavam dos féruns e realizavam atividades de acordo com seus interesses
pessoais, suas necessidades e preferéncias. No forum, os alunos também tiveram liberdade para
expressar-se com autonomia e liberdade, participando dos projetos dos demais e recebendo
feedbacks sobre o seu proprio trabal ho.

A andlise desta categoria revelou que a contribuicdo do férum para o processo de
avaliacdo formativa, além dos aspectos mencionados anteriormente, como permitir a interacdo
social e a articulagdo entre o individual e o coletivo, foi favorecer o desenvolvimento da
autonomia e a auto-reflex&o dos alunos.

A avaliacdo formativa ndo é prerrogativa de professores, um julgamento externo, ela é um

processo interativo e dialégico no qual o aluno possui um papel fundamental. Ele deve ser capaz
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de dirigir suas agOes no sentido das aprendizagens. A avaliagdo formativa ndo se faz sem a
participacdo do aluno, refletindo sobre suas agdes e sobre as agdes dos demais.

Nos ambientes digitais € possivel registrar as atividades e interagdes dos participantes e
torné-las visiveis aos demais. A possibilidade de registro favorece o processo de reflex@o sobre o
préprio processo de aprendizagem e, portanto, da metacognicéo. Prado (2003) chama a atencéo
para o fato de que o aluno n&o reelabora seu pensamento somente a partir do feedback recebido
de seus pares ou de seu professor. Ao dar o seu feedback em trabalhos de colegas ele também
pode espelhar-se no outro para a sua construcdo pessoal. Dessa forma, 0 acesso aos registros é
uma poderosa fonte de reflex@o e metacognicéo que integra também os processos col etivos.

Os processos de regulacéo, que podem ser fruto das intervengdes dos professores, das
interacOes com os colegas e da metacognicéo dos alunos podem se potencializar com a utilizagdo
dos recursos tecnol 6gicos. Por meio do acesso aos registros das intervencdes é possivel integrar
reflexdes pessoais, reflexbes sobre a participacdo dos demais e sobre as intervencbes dos
professores, sejam elas dirigidas diretamente ao aluno ou aos demais membros do grupo.

Nos ambientes digitais de aprendizagem as possibilidades de feedbacks se ampliam, pois
a condicdo de assincronicidade permite que todos os alunos possam compartilhar e dar feedback
aos demais alunos continuamente. Numa situagdo presencial, normalmente organizada por
disciplinas em que se dispde de um tempo limitado, esta possibilidade de compartilhar e construir
continuamente é mais reduzida. Nos ambientes digitais é possivel recuperar as informacfes a
qualquer momento e a cada nova andlise pode ser dado um novo feedback, alunos e professores
podem fazer novas articulagdes criando uma dinamica de continuidade e crescimento constante.

Na perspectiva de uma avaliacdo formativa o envolvimento do aluno com as atividades é

essencial, por isso é importante que as estratégias privilegiem a autoria e a autonomia do aluno
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em seu processo de construcéo do conhecimento. Os feedbacks que o aluno recebe a partir de
suas interagdes ou de sua atividade podem provocar a reelaboracdo do seu pensamento. A
verdadeira interacdo ndo ocorre sem um ambiente em que hgja abertura para o didogo, para

trocas, debates e discussdes em que todas as vozes tém papel importante.

4.3.4 Algumas reflexdes sobre a anélise do curso

O curso e-Business traz consigo algumas contradicbes e ambiguidades internas. Sua
proposta pedagdgica prevé a construcdo de um projeto, mas utiliza estratégias de divisdo do curso
em etapas, marcadas pela entrega de atividades avaliadas a partir do sistematradicional de notas.

Apesar de pré-determinadas, as atividades ndo eram padronizadas, nem focavam a
reproducdo de informagdes. elas estavam diretamente relacionadas com o desenvolvimento dos
projetos individuais e articuladas entre si. De acordo com a analise, essas etapas e atividades pré-
determinadas ndo foram impeditivas para que a avaliacdo da aprendizagem ocorresse a partir de
uma dinamica de comunicacdo e interacdo entre alunos e professores.

Na dinamica do curso coexistiram, portanto, praticas inovadoras e préticas tradicionais de
avaliacdo da aprendizagem, revelando a contradicdo paradigmética apontada na fundamentacéo
tedrica. Se por um lado os professores buscaram centrar-se no desenvolvimento dos projetos, por
outro ainda se apoiaram em praticas de notacdo. A prépria proposta pedagégica do curso previaa
construcdo do projeto, mas funcionava com maodulos lineares, divididos em disciplinas. No
entanto, resta ponderar que se 0 curso prevé certificacdo, ha necessidade de cumprir com as
normas e regulamentos dessa modalidade de curso para que o certificado tenha validade para a

vida profissional do aluno. Essa ambigiidade pode ser interpretada como necesséria e merece ser
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revelada aos alunos para que compreendam que as propostas de inovagdo convivem com
limitagBes proprias da regulamentagdo dos cursos a distancia.

A proposta pedagogica do curso, de forma geral, favoreceu o processo de avaliagédo
formativa da aprendizagem.

A articulacd@o entre os professores dos diferentes modulos, ndo apenas na preparacdo do
curso, mas principalmente na agdo pedagdgica, também mostrou-se muito importante, pois o
aluno ndo era avaliado somente pela participacdo num ou noutro médulo especifico, mas em
conjunto pelos professores. Como ficou evidenciado nos depoimentos, 0s projetos eram avaliados
por mais de um professor (uma banca) e com frequéncia os professores discutiam o
desenvolvimento individual dos alunos.

As fungdes de “mentores e tutores’ responsavels por uma mesma discipling, que de inicio
pareceu uma diferenciagcdo entre o pensar e o fazer, mostrou-se muito positiva na dinamica do
curso, tirando o professor do risco do isolamento, pois as responsabilidades eram compartilhadas.
Num mesmo médulo, o aluno poderia receber orientacdes e feedbacks do professor ou do mentor,
0 que ampliou as possibilidades de relacionamento a0 longo do curso. No e-Business a
comunicagdo entre mentor e professor ampliou ainda mais as possibilidades de comunicagdo no
contexto do curso. Tradicionalmente a comunicagéo do professor acontece com 0s aunos, pois,
muitas vezes, ha um unico responsavel no papel de professor.

A existéncia de um Mdédulo Integrador também foi considerada essencial para o0 processo
de avaliacdo da aprendizagem tal como ocorreu, pois a possibilidade de aplicar os contelidos das
diferentes disciplinas no desenvolvimento do projeto contribuiu para a integragdo entre os

contelidos na ag&o, 0 acompanhamento e a avaliagéo global do aluno. Segundo os professores, a
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atividade dos alunos no Modulo Integrador permitia perceber, mais claramente, até que ponto os
alunos estavam conseguindo integrar os conceitos e quais deles permaneciam isolados.

O fato de as interagdes do médulo e-Business Plan acontecerem no forum facilitou que a
avaliacdo da aprendizagem fosse realizada de uma forma integrada com a proposta pedagdgica do
curso. O forte fluxo de interacdo desse forum também beneficiou o estabelecimento de um
sentido coletivo das atividades.

Em relagcdo a utilizagcdo dos recursos tecnol 6gicos, os professores manifestaram em seus
depoimentos que eles favoreceram processos de reflexdo pessoal sobre a propria prética
pedagdgica. A necessidade de trabalhar numa proposta pedagdgica baseada na construcdo de
projetos e na interacdo social, aliada a modalidade de educacdo on-line, fez com que os
professores buscassem novas formas de atuar e, neste processo, passaram a questionar suas
formas habituais de trabalhar com os alunos.

Em diferentes momentos, os professores ressaltaram que 0s recursos tecnoldgicos
favoreceram a criacdo de um relacionamento mais pessoal com os aunos. A interacdo do férum
também foi apontada como uma forma deles vivenciarem a importancia da interacéo e do debate
Nno processo educacional.

Dessaforma, pode-se dizer que o contato com a educagéao on-line, dentro de uma proposta
cuja dindmica se apoiava na interacdo, favoreceu o “didogo com o novo”, com o paradigma de

uma educagéo baseada na interagéo, na construcéo do conhecimento e na autonomia do aluno.
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5 Consideracdes finais e pesquisas futuras

Quando, no inicio do mestrado, propus-me a investigar os processos de avaliacdo da
aprendizagem na educacdo on-line, sabia que isto seria uma tarefa desafiadora. A minha
experiéncia profissional na formacéo de educadores havia revelado dificuldades no tratamento do
tema ja na educacdo presencial. A chegada a essa etapa do trabalho, portanto, representa muito
para mim, pois exigiu a superacao de inimeras dificuldades, proprias do tratamento de um tema
t&o complexo e, muitas vezes, controverso.

Minha disponibilidade de tempo para 0 mestrado reduziu-se significativamente apds o
primeiro ano e a dedicacdo necessaria para redigir a dissertagdo, algumas vezes pareceu-me uma
meta impossivel de alcancar. Por isso, antes de tudo, este trabalho € fruto de uma crenca muito
forte no compromisso que estabeleci ha quase trés anos. Ele também € fruto da colaboracéo e do
apoio que recebi neste periodo, sem os quais ndo teria chegado até aqui: a compreensdo e
paciéncia das pessoas que conviveram comigo - familiares e amigos - foi fundamental para que
este trabalho se realizasse. A atitude da minha orientadora, a professora Maria Elizabeth Almeida
gue soube compreender as auséncias e as dificuldades para dedicar-me com a intensidade devida
a este trabalho, também foi importantissima: como verdadeira educadora, ela soube respeitar meu
tempo, sem, por isso, deixar de estar presente ou apoiar-me neste caminho.

Durante a entrevista de selecdo para ingresso no mestrado, os professores me
perguntaram, entre outras coisas, sobre as razdes da minha deciséo de iniciar essa etapa de estudo
e pesquisa. Minha resposta foi que, apos 15 anos de atividade profissional, desejava refletir com
mais profundidade sobre minha atuacdo profissional, assim como amadurecer alguns dos

guestionamentos acumulados apos todos esses anos de trabalho. Nesta etapa de conclusio, posso
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dizer que o programa de mestrado cumpriu essa meta. Foram momentos de trabalho individua e
coletivo, de companheirismo e de profissonaismo que sO me enriqueceram pessoa e
profissional mente.

A convivéncia no Programa de P6s Graduacdo Educacdo: Curriculo da PUC-SP foi
especial, pois uma das suas caracteristicas é a abertura para diferentes carreiras profissionais.
Tive oportunidade de conviver com sociélogos, dentistas, misicos e outras profissdes que
trouxeram uma riqueza especial para as discussoes e para o trabalho de pesquisa em geral.

Pesquisar a avaliacéo da aprendizagem sup8e tomar contato com aspectos da educacéo
considerados negativos, como a puni¢do, o julgamento, a selecdo e exclusdo dos estudantes.
Paradoxalmente, a pesquisa também me colocou em contato com uma dimensdo de esperanca,
pois falar sobre avaliac8o da aprendizagem nos dias de hoje significa trazer a tona a necessidade
de um reencantamento da educacdo e discutir a necessidade de construir uma escola mais
sedutora, mais acolhedora das diferencas, dos afetos e das individualidades.

Acredito que este trabalho possa contribuir para a construgdo de uma pedagogia mais
fundamentada na esperanca e no didlogo e menos voltada para a mera reproducdo de
informacfes. Também espero que a pesquisa possa ser parte de um processo de mudancga, em que
a avaliagdo da aprendizagem abandone as préticas de punicdo, de julgamento, de classificagéo e
exclusdo socia a que tem servido nos Ultimos anos.

Ao iniciar a investigacdo sobre a avaliacdo da aprendizagem em ambientes digitais,
deparei-me com inlmeras propostas de mera adaptacdo das préticas e estratégias existentes na
educacdo presencial para a educagéo on-line, propondo mudangas no “como” e ndo no “para

que” avdiar. Acredito que sO uma clareza sobre o papel da avaiacdo no processo de
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aprendizagem pode gerar mudancas que se afastem da concepcéo de avaliacdo enguanto controle
e domesticagéo.

Na tentativa de investigar quais seriam as contribuic¢des dos recursos tecnol 6gicos para o
estabelecimento da avaliagdo formativa, decidi pelo estudo de caso do curso e-Business, como
uma realidade que poderia contribuir para a pesquisa a ser realizada.

A observacdo e andlise do curso revelaram algumas contradi¢cdes, pois apesar de
apresentar propostas baseadas na construgdo do conhecimento e do aluno como centro do
processo, ndo abandonou algumas préticas tradicionais, como a atribuicdo de notas e divisdo do
trabalho em etapas.

De modo geral, entretanto, a proposta pedagogica do curso ofereceu condi¢des para que
se estabelecessem estratégias importantes para o processo de avaliagdo: a dedicacdo de um
maodulo especifico para as discussdes e trocas de pontos de vista, a articulagdo dos contelidos na
forma de projetos e o préprio didogo entre os professores, no sentido de garantir um
plangjamento flexivel. Os recursos tecnol 6gicos apareceram, na andise do curso, Como um apoio
a proposta centrada na interacéo social e com foco na atividade do aluno.

O estudo do e-Business revelou que os recursos tecnolégicos, em si mesmos, nao
poderiam ser considerados positivos ou negativos. E o projeto politico-pedagdgico do curso que
traz as intencionalidades educativas, € ele o articulador e orientador das préticas pedagégicas.

Portanto, a concepcdo, plangamento, implementacdo e realizacdo de
programas de EaD implicam em compreender as caracteristicas inerentes de
distintas tecnologias e respectivas linguagens para expressao e representacdo das
informagBes, bem como em aprender a integré-las em s de acordo com as

concepgdes educacionais adequadas aos propositos, condicbes e necessidades

das préticas a desenvolver. (Almeida, 2004)
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Os recursos tecnoldgicos, influenciaram o fluxo de interagdo, o relacionamento
professor-aluno, aluno-aluno e aluno-mentor e a dindmica em geral do curso, criando situagtes
particulares da modalidade on-line de educacdo. No curso e-Business, o forum foi identificado
como um recurso fundamental para o estabelecimento de relagbes entre todos os participantes e
de uma dindmica favordvel a interacdo, a construcdo coletiva do conhecimento, ao
estabel ecimento de vincul os afetivos no grupo.

A partir do estudo de caso foi possivel perceber que as TIC favoreceram situacdes de
comunicacdo e didlogo e fomentaram processos de auto-reflexdo a partir dos registros dos
processos interativos, facilitando a articulagdo entre a proposta pedagdgica e a proposta de
avaliacéo.

Exatamente por alterarem 0 meio em que ocorre a educagao, 0s recursos tecnol égicos
podem ocasionar situacdes e reflexdes que ultrapassam a mera questdo de como utilizé-los. Na
educacdo on-line, a comunicagdo pode ser multidirecional e, quando hd uma proposta pedagdgica
baseada na interacdo social, surge um fluxo apoiado no inter-relacionamento dos atores e no
trabalho colaborativo. O registro, 0 armazenamento e a recuperacdo das informagdes permitem o
acompanhamento das atividades de forma continua e, para o aluno, podem ser fonte de auto-
reflexdo e ponto de partida de processos metacognitivos. A assincronicidade, adiada a
possibilidade de armazenamento, permite que as interacdes e feedbacks sgiam continuamente
revistos, além de exigirem que as intervencdes sejam mais elaboradas, justamente por utilizarem
alinguagem escrita.

As TIC, portanto, podem permitir que professores e alunos possam dialogar através de

novas formas de atuar e de relacionar-se nos contextos educativos.



183

Para os professores, 0s registros também permitem compreender o processo de
desenvolvimento dos alunos e possibilitam intervencbes para direcionar suas agdes e, se
Necessario, rever 0s objetivos j& estabelecidos. Dessa forma, os recursos tecnoldgicos podem
contribuir para o estabelecimento de uma avaliagdo verdadeiramente processual, baseada na
dindmica das interaces e focada nos alunos. As proprias atividades podem ser analisadas e
modificadas de acordo com a evolugdo da dinamica do grupo, fazendo com que o planegjamento
seja continuamente revisto e reelaborado.

Esta pesquisa, enquanto estudo de caso, apresenta uma realidade que pode iluminar o
debate sobre a avaliacéo da aprendizagem na educacdo on-line, mas deixa ainda muitas perguntas
a serem respondidas, como a avaliagdo da participacdo nos féruns e chats, a superacdo da
necessidade da avaliacdo presencia determinada pela legislacdo, utilizacdo de estratégias
proprias da educacdo on-line. QuestBes mais amplas, como 0 acesso a tecnologia, o letramento
digital, a formagdo de professores também estéo inter-relacionados com o tema da avaliacdo da
aprendizagem nos meios digitais e mostram-se como grandes panoramas de pesguisa futura na
area

Pela complexidade do tema da avaliagdo formativa, pesquisas futuras apontam no
sentido de um desenvolvimento de posturas pedagogicas que considerem, antes de tudo, a
necessidade da criagdo de ambientes educacionais que valorizem o processo de construcao do
conhecimento e o papel fundamental da interagdo social nos contextos educativos. Pesquisas
essas que contribuam para que a avaliagcdo da aprendizagem abandone sua tradiciona funcéo de
controle dos educandos, pois sem uma proposta de educacdo que aponte para sentido da
humanizagdo, os recursos tecnoldgicos servirdo a modelos tradicionais de avaliagdo,

potencializando as possibilidades de controle e classificacéo dos alunos.
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Em relacdo as influéncias dos recursos tecnologicos para a realizacdo da avaliacéo
formativa, essa pesquisa revelou que, quando utilizados dentro de propostas que valorizam os
processos de construcao pessoais e coletivos de conhecimento e ndo apenas em produtos finais,
eles podem favorecer o conhecimento individualizado dos alunos, o processo de metacognicéo e
a interacdo como forma de regulacdo das aprendizagens, permitindo a realizagdo da avaliacéo
formativa. Entretanto, ainda ha muito a ser pesquisado antes que se possam propor resultados
conclusivos. O desenvolvimento de tecnologias que facilitem o trabalho de classificacéo e andlise
das interacbes € um dos campos de pesquisa que podem facilitar estratégias de avaliacdo
formativa. O desenvolvimento e a disseminacdo de recursos que favorecam outras formas de
interac8o que ndo apenas a escrita, como a utilizacdo da voz e imagens compartilhadas em tempo
real, também podem contribuir para criar ambientes que permitam ampliar ainda mais o
relacionamento social nos ambientes digitais.

Gostaria de terminar com uma frase do poeta Caetano Veloso que diz “meu coragdo néo
se cansa de ter a esperanca de um dia ser tudo o que quer”. Assim vejo este trabalho, como mais
um passo, dado junto com todos os que me acompanharam, no sentido de acancar uma educagéo

mai s acolhedora e humana.
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