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RESUMO

O estudo focalizou as representacOes sociais da avaliagdo da aprendizagem em
cursos de formacédo docente em Matematica, na modalidade on-line, considerando o
contexto sécio-cultural da atualidade marcado por crescente presenca tecnoldgica
associada a complexidade e polémica da avaliacdo da aprendizagem. Tivemos
como referéncia, no campo teérico da avaliacdo da aprendizagem, os estudos de
Bonniol & Vial (2001), Hadji (2001), Hoffman (2001) e Silva (2003), e como aporte
tedrico-metodolégico a Teoria das Representacdes Sociais (MOSCOVICI, 1961),
que trata do senso comum e dos sentidos e idéias compartilhadas que movimentam
o0 comportamento e acfes dos individuos em seu contexto social. O campo empirico
da pesquisa foram os pélos de apoio presencial da Universidade Federal do Rio
Grande do Norte e do Centro Federal de Educacdo Tecnologica localizados em
Pernambuco. Como procedimentos metodoldgicos, adotamos a analise documental,
a aplicacdo de questionarios de associacédo livre de palavras, com as expressdes
indutoras: “avaliagdo da aprendizagem?”, “avaliacdo em EaD”, “avaliacdo no Moodle”
e “avaliacdo de Matematica”, a hierarquizacdo do campo semantico e a andlise de
relatos espontaneos. No processamento dos dados fizemos uso do software Trideux
Mots e da analise temética de Bardin (1977). Os resultados revelaram que a
representacdo social da avaliagdo da aprendizagem no contexto da formacgéo
docente on-line aparece com ambiguidades, relacionada aos aspectos cognitivos,
com sentido classificatorio e de verificacdo de resultados; soécio-afetivos na
conotacdo do medo e da punicdo; e, pedagdgicos, na preocupacdo com O
planejamento, andlise, mediacdo e reflexdo na avaliacdo. Ficou evidente o
compartilhamento de um repertério atualizado, mas também uma diversidade de
concepgdes, bem como a indicagdo de mudancas, ainda que lenta, de uma visdo da
avaliacdo classificatoria para, uma outra que acontece continuamente ao longo do
processo de ensino e de aprendizagem.

Palavras-chaves: Representacfes Sociais, Avaliacdo da Aprendizagem, Formacao
Docente de Matemaética, Educacdo On-line.



ABSTRACT

The study focalized the social representations of the evaluation of the learning in
courses of educational formation in Mathematics, in the modality on-line, considering
the partner-cultural context of the actuality marked by increasing technological
presence associate to the complexity and polemic of the evaluation of the learning.
We had as reference, in the theoretical field of the evaluation of the learning, the
studies of Bonniol & Vial (2001), Hadji (2001), Hoffman (2001) and Silva (2003), and
as it enter a port theoretician-methodological the Theory of the Social
Representations (MOSCOVICI, 1961), which care for the common sense and of the
senses and shared ideas that move the behavior and individuals' actions in his social
context. The empiric field of the research were the support presencial polar regions
of the Federal University of Rio Grande do Norte and of the Federal Center of
Technological Education located in Pernambuco. Like methodological procedures,
we adopt the documental analysis, the questionnaires application of word free
association, with the inductors expressions: “evaluation of the learning”, “evaluation
in EaD”, “evaluation in the Moodle” and “Mathematics evaluation”, the hierarchization
of the semantic field and the analysis of spontaneous reports. In the processing of
the data we did use of the software Trideux Mots and Bardin's thematic analysis
(1977). The results revealed that the social representations of the evaluation of the
learning in the context of the educational formation on-line appears with ambiguity,
related to the cognitive aspects, with sense classifying and of verification of results;
partner-affective in the connotation of the fear and of the punishment; and,
pedagogical in the preoccupation with the planning, analysis, mediation and
reflection in the evaluation. It was evident share of an up-to-date repertoire, but also
a conceptions diversity, as well as the changes indication, although slow, of a vision
of the classifying evaluation for, one, other that happens continually along the |
prosecute of teaching and of learning.

Words-keys: Social representations, Evaluation of the Learning, Educational
Formation of Mathematics, Education On-line.
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INTRODUCAO

A revolucéo provocada pelos meios de comunicacao
de massa e a difusdo dos saberes cientificos e
técnicos transformam os modos de pensamento e
criam contetdos novos (MOSCOVICI, 2001, p. 61)

O presente estudo situa, como seu campo de investigacdo, a formacéo
docente em Matematica na modalidade da Educacao a Distancia on-line, e objetivou
apreender as representacdes sociais da avaliacdo da aprendizagem e compreender
os significados compartilhados por estudantes em formacdo inicial e seus
professores-formadores.

Partimos do pressuposto de que existem crencas compartilhadas pelos
grupos sobre a avaliacdo da aprendizagem, inclusive na modalidade EaD, e tais
sistemas de referéncia influem nos processos de ensino e de aprendizagem, na
formacao inicial do professor, e nas praticas dos que ja atuam como docente, uma
vez que esta retroalimenta o processo educativo. Nesse sentido, caracterizamos a
pratica avaliativa nos modelos tedrico-metodoldgicos, instrumentos e legislacéo
especifica dos cursos, e identificamos as representacdes sociais construidas e
expressas pelos sujeitos investigados na intencdo de compreender possibilidades

el/ou alternativas da avaliacdo da aprendizagem on-line.

Contexto e motivagéo

O advento da “sociedade da informacéo” faz parte do nosso cotidiano e
altera os modelos de organizacdo e funcionamento das sociedades suscitando
mudanc¢as em todas as esferas da vida social: o trabalho, a cultura, a educacéo, a
politica, a economia, dentre outros. O uso do computador nos diversos ramos de
atividade humana, o desenvolvimento das redes teleméticas e a crescente
globalizacdo da economia sao, por muitos, consideradas como eixos do fim da era
industrial e o inicio de uma “nova era”, na qual a informagdo e o conhecimento
aparecem como fatores de desenvolvimento.

Estas mudancas tém exigido que 0s sujeitos sociais e a escola sejam

capazes de se inter-relacionarem de forma critica, criativa e autbnoma, sabendo
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lidar com as diversas demandas, entre estas, as tecnologias e a comunicacao de
massa, sobretudo as que invadem o mundo atual, porque trazem diferentes
encaminhamentos para a pratica pedagoégica. Nesse sentido, Freitas (1991) destaca
gue a escola ndo é uma ilha contornada pela sociedade, isto €, ndo é plenamente
determinada por esta, porém, ndo esté isenta de sua ascendéncia e demandas.

Uma vez que o processo educativo se relaciona intimamente com o contexto
social e que este varia conforme suas finalidades, contextos e sujeitos, parece-nos
evidente a necessidade de compreensdo do fendmeno educativo, das relacdes
interpessoais travadas na escola, e dos processos avaliativos desenvolvidos na

pratica pedagdgica.

No que se refere a avaliacdo da aprendizagem esta tem sido permeada por
posturas avaliativas diversas conforme as concepcdes de sociedade, de sujeito e de
aprendizagem, de instituicbes e de profissionais. Nessa direcao, Luckesi (2001)
afirma que a avaliacdo € um processo que “nao se da nem se dara num vazio
conceitual, mas sim dimensionada por um modelo teérico de mundo e,

consequentemente, de educacado que possa ser traduzido em pratica pedagogica”
(p.28).

Nesse sentido, a introducdo de novas tecnologias na educagcdo aparece
como um imperativo quer da dinamica social e cultural, quer pelo fato de muitos
paradigmas pedagdgicos terem se tornados obsoletos face aos novos meios de
armazenamento e difusdo da informacdo e do conhecimento. Assim, a educacao
escolar, em todas as suas modalidades se vé influenciada por esse contexto em que
0 uso é cada vez mais crescente de novas tecnologias, o que redefine as
concepcgdes e agbes da pratica pedagdgica e do fazer avaliativo.

Sobre esse aspecto Paulo Freire (1996) chama a nossa atencédo da
necessidade de sermos homens e mulheres do nosso tempo, 0 que requer que
empreguemos, no ato educativo, todos os recursos disponiveis para dar o grande
salto que nossa educacao exige. Este sentido ampliado do processo educativo
requer um aprofundamento permanente na formagdo de professores e nas suas
concepcOes de educacéo e de procedimentos didatico-pedagogicos.

Valente (2001) destaca que a entrada dos computadores na educacao
acontece, concomitantemente, com a necessidade de se repensar os rumos da

escola e o papel do professor, pois, ndo podemos acreditar que a simples insercao
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dos computadores no universo escolar ira resolver os problemas da educacéo atual.
O computador ndo € a primeira tecnologia a ser introduzida no ambiente escolar e,
como as demais, ndo sera sozinha, a solucao para os problemas da educacao.
Nessa linha de discussdo, Depresbiteris (2002) destaca que as “novas
formas” de comunicagdo e aprendizagem suscita a reflexdo sobre a préatica

pedagdgica, a formacéo docente e a avaliacdo da aprendizagem.

Nessa tentativa, nas ultimas décadas, ha um intenso movimento de discussao
sobre a avaliacdo da aprendizagem no ambito nacional e internacional. O processo
avaliativo aparece, ainda, como elemento de discussdo e mudancas, devido a
crescente expansao de cursos on-line, 0s quais requerem uma nova orientacao para
compreender a cultura avaliativa presente nesses contextos e suas implicacfes na

formacao de professores.

Diversos autores (SARMENTO, 1997; SAUL, 2000; ESTEBAN, 2001),
destacam que, freqlentemente, sdo fomentadas pesquisas e revisdes das préticas
avaliativas na busca de novas formas de compreender o trato dos seus significados
na pratica pedagdgica, que dada a sua mobilidade se modificam e se atualizam

pelas demandas sociais, culturais e politicas.

Nessa direcdo, Villas Boas (1993) registrou a importancia de se realizarem
estudos que revelem a face oculta da avaliagdo, uma vez que esta encerra aspectos
dissonantes entre 0s seus objetivos proclamados e aqueles exercidos, fazendo,

muitas vezes o aluno afastar-se da escola.

Entretanto, ao mergulhar no campo teérico da avaliagdo da aprendizagem,
especificamente, identificamos que este € um assunto de grande polémica e
controvérsias entre alunos, professores, diretores e especialistas, ligados direta ou
indiretamente ao processo de ensino e de aprendizagem, pois se constata que as
posicoes geralmente sdo radicais, visto que alguns defendem a avaliagdo como se
ela significasse a resolucéo de todos os problemas educacionais, enquanto outros, a
atacam relegando a esta, aspectos pejorativos que desconsideram seu importante

papel de informagé&o e orientagdo do processo de ensino.

Sobre esse aspecto Depresbiteris (1989) afirma que discutir a avaliacdo da

aprendizagem é um tema dificil devido as posi¢des radicais, que ora defendem e
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estdo a favor do ato avaliativo, ou ora, estdo contra essa pratica no processo de
ensino e aprendizagem.

Presenciamos, como professora da Educacdo Basica e tutora em cursos a
distancia, uma extensa gama de variaveis que a avaliacdo abarca, desde as que se
referem & macroaspectos socioeconémicos e, sobretudo, politicos, até as que se
relacionam a aspectos metodoldgicos mais especificos, ligados a definicdo de
critérios, elaboracdo de instrumentos, formas de analise e interpretacdo de

resultados.

Tal polémica fica ainda mais evidente, se é considerado o contexto da
educacdo a distancia, a qual teve seus processos, instrumentos e sujeitos
modificados em funcdo do contexto e da legislacdo em cada momento histérico.
Nessa perspectiva, a crescente expansao da EaD, tem despertado a necessidade
de compreenséo sobre a configuragdo dessa modalidade de ensino, considerando
seus aspectos politicos e pedagdgicos, bem como suas estratégias pedagdgicas e

avaliativas.

Na modalidade da educacdo a distancia, os processos de ensino e de
aprendizagem se diferenciam, tanto na producdo e uso do conhecimento, quanto na
avaliacdo da aprendizagem, exigindo-se variados instrumentos que possibilitem
estabelecer uma avaliacdo continua do processo educativo e de seu alcance
(BAIRRAL, 2007; SILVA, 2003).

E nesse sentido, que Cerny e Ern (2001) indicam a importancia dessa
discussédo ao afirmarem que o fato da Educacdo a Distancia, e especialmente a
educacao on-line, lidar com tecnologias das mais sofisticadas, ndo tem assegurado
igual avanco nos modelos pedagdgicos de ensino e, menos ainda, na pedagogia da

avaliacao da aprendizagem.

Assim, e entendendo que a avaliacdo da aprendizagem € parte inerente ao
processo educativo, consideramos pertinente a reflexdo sobre esta tematica no
sentido de contribuir para orientacdo e/ou reorientagdo da praxis pedagogica no
contexto da formagdo docente de Matemética em EaD on-line, a qual vem se
popularizando e alcangcando grande parte da populacao brasileira em todos os niveis

e modalidades de ensino.

Nesse sentido, a relevancia de se investigar a formagédo de professores de
Matematica a distancia se justifica, principalmente, pela implantacdo e expansao de
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politicas publicas de formacgéo de professores na modalidade de EaD e os indices,
ainda significativos, de professores em exercicio que ndo tém a formacédo superior
na area. Além disso, diversos autores e pesquisadores da area de Educacéo
Matematica e EaD, dentre eles Borba (2004) , apontam que ja existem licenciaturas
em Matemética a distancia e que merecem ser investigadas.

Assim, o olhar sobre a realidade da formacé&o docente em contextos on-line
nos impulsiona a procurar compreender: quais as representacdes sociais da
avaliacdo construidas pelos alunos e professores-formadores’ dos cursos de
licenciatura em Matematica, na modalidade da educacéo a distancia on-line?

Considerando que existem particularidades dos instrumentos e dos
significados atribuidos a avaliacdo no contexto on-line, especificamente no ambiente
virtual Moodle 2, perguntamos: Existem diferenciacdes quando estas sdo cotejadas
com a avaliagdo presencial? Quais os sentidos compartilhados por professores e
alunos do curso de Licenciatura em Matemética sobre a avaliacdo da aprendizagem
na modalidade da educacéo a distancia on-line?

A nossa preocupacdo em desvelar as representacfes sociais da avaliacdo da
aprendizagem em EaD decorre, também, do fundamento de que estas constituem
um conteddo de andlise relevante e, ainda, sdo poucos os estudos que tratam dessa
tematica. Esse interesse decorre, ainda, de nossa experiéncia no processo de
formacdo inicial e, mais recentemente, da aproximacdo com a tutoria virtual em
cursos de formacdo em EaD 3, tendo sido possivel participar das discussdes e

problematicas vividas por esta modalidade de ensino.

Nessa perspectiva, tomamos a Teoria das Representagdes Sociais como
suporte tedrico, por esta permitir o entendimento da formac¢do do pensamento social
e sua relacdo em antecipar as condutas humanas, favorecer o desvendar dos
mecanismos de funcionamento da elaboracao social do real, sendo fundamental no
estudo das idéias e condutas sociais. Isto €, a representacao social articula o social

e 0 psicolégico como um processo dinamico.

! Denominamos como professores-formadores aqueles que fazem parte da organizacdo didatico-
pedagégica das aulas, bem como de sua efetivagdo. Dentre eles podemos citar professor
conteudista, professor-formador, tutor a distancia, monitor presencial e monitor de estagio,
conforme o formato UFRN/UAB de Educacéo a Distancia.

? Este ambiente tem se popularizado enquanto Ambiente Virtual de Aprendizagem e sera considerado
nesse estudo, devido a sua utilizagdo no campo empirico selecionado.

® Entre 2000 e 2003, realizamos pesquisas envolvendo a formacg&o docente e em 2008, estivemos
envolvidos na tutoria on-line no curso de Licenciatura em Matematica oferecido pelo CEFET/PE
(Centro Federal de Educacéo Tecnolégica — Pernambuco).
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Esta teoria resgata a dimenséo social do conhecimento, 0 que rompe com a
forma de pensamento da Psicologia tradicional que privilegia a dimensdo cognitiva
do sujeito e desconsidera o contexto social do qual ele faz parte. Dessa forma, a
Teoria das Representacdes Sociais busca recuperar a dimenséo individual do ser
social. Concordando com Cruz (2006) consideramos que “a teoria serve de versao
do real e caracteriza a crenga concreta e abstrata das Representacbes Sociais e de
seus elementos, constituindo-se como estatuto de percepc¢ao e concepgao” (p. 118).

Nesse sentido, a opcao pela Teoria das Representacdes Sociais se justifica,
ainda, por acreditarmos que 0s pensamentos e a¢des da vida cotidiana dos homens,
em sua constante comunicagcdo uns com 0s outros, favorece a construcdo da vida
social e individual e, por sua vez, interfere nas representacfes da avaliacdo da
aprendizagem.

Dentro dessa discusséo, e na busca de respostas para as questbes acima
descritas temos como objetivo geral: identificar as representacdes sociais da
avaliacdo da aprendizagem on-line no Ambiente Virtual Moodle, construidas por
alunos e professores de cursos de licenciatura em Mateméatica em EaD, e
compreender quais os significados compartilhados.

Como objetivos especificos elencamos: analisar a avaliacdo da aprendizagem
para cursos de licenciatura em Matematica na plataforma Moodle; entender os
significados da avaliacdo da aprendizagem em EaD construidos por alunos e
professores-formadores; relacionar as préaticas avaliativas em EaD ao campo

conceitual da avaliagdo da aprendizagem.

Caracterizando a educacgao a distancia: contexto e historia

O fenbmeno da educacdo a distancia ndo € recente. Todavia, 0S cursos
oferecidos nessa modalidade tém sofrido, nos ultimos anos, diversas mudancas,
tanto em seus objetivos e métodos, quanto em seus instrumentos e publico-alvo,

redefinindo o formato dessa modalidade educativa, bem como seu alcance.

No Brasil, o surgimento da educacdo a distancia (EaD) foi atribuido a
necessidade de respostas a um acumulo de necessidades educacionais da
populacao isolada dos centros urbanos e sua evolugéo foi impulsionada por diversos

fatores, tais como a democratizagcdo do ensino, a necessidade de uma educagao
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permanente e o avancgo tecnolégico dos ultimos anos. Sobre esse aspecto Mansur
(2001) afirma que:

a educacdo a distancia nasceu e se desenvolveu, desde a sua
criacdo, como resposta a um acumulo importante de necessidades
educacionais (alfabetizacéo, incorporacdo cada vez mais precoce ao
mundo do trabalho, populag¢do isolada dos centros urbanos ou
impossibilitada de ter acesso, por diversos motivos, as formas
convencionais de ensino) (p.39-40).

Entretanto, apesar de diversas acdes isoladas feitas anteriormente, 0 marco
de referéncia oficial da EaD no Brasil, é a instalacdo, em 1904, das Escolas
Internacionais, por uma organizagcdo norte-americana, até hoje existente em
diversos paises, cujos cursos eram voltados para as pessoas que estavam em

busca de empregos, nos setores de comércio e servicos (ALVES, 2009).

Esse formato de EaD, durou por 20 anos enquanto Unica modalidade a
distancia, e o ensino por correspondéncia, se resumia a remessa de materiais
didaticos pelos correios através das ferrovias que entrecortavam todo o pais. Em
1923, foi fundada a Radio Sociedade do Rio de Janeiro (de iniciativa privada), que
apesar de suscitar a preocupacdo dos governantes e revolucionarios de 1930
guanto aos programas considerados subversivos, multiplicou as possibilidades de
alcance da EaD. A partir dai indmeros programas, especialmente privados, se
destacaram na educacéo via radio suscitando a regulamentacéo especifica da EaD,
visto que na época tal assunto era tratado por outros 6rgdos, pois inexistia um
Ministério especifico para tal tema (ALVES, 2009).

Nesse contexto, projetos como a Escola Radio-Postal, A Voz da Profecia, e
o Mobral, vinculados ao Governo Federal, prestaram grande auxilio ao
desenvolvimento da EaD, pois tinham abrangéncia nacional a partir do uso do radio,

“veiculo” de maior uso no contexto da época.

Vale lembrar que, ainda no Brasil, especificamente na década de 60, a
educacéo a distancia foi marcada pelo Movimento de Educacéo de Base (MEB), que
buscava oferecer um servico de educacéo a distancia, voltado para a alfabetizacéo,
conscientizacdo e politizacdo para as camadas mais interiorizadas da populacéo

brasileira, sobretudo no Nordeste, Norte e Centro-oeste do pais.
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Todavia, ainda esta muito presente na lembranca dos brasileiros, sobretudo
0S mais idosos, o Instituto Universal Brasileiro com seus cursos técnicos, por
correspondéncia, os quais formaram geracdes e geracfes de técnicos no Brasil.
Entretanto, com a revolucdo de 1969, o desmonte da EaD, via radio, provocou a
queda de grandes iniciativas, bem como a queda da EaD brasileira no ranking

internacional.

Na tentativa de reestruturar a EaD no contexto brasileiro e introduzi-la em
novo formato, em 1972, foi criado o Prontel (Programa Nacional de Teleducacao),
que teve vida curta e cedeu lugar ao Centro Brasileiro de TV Educativa (Funtevé),
como 6rgao integrante do Departamento de Aplicac6es Tecnoldgicas do Ministério
da Educacédo e Cultura. A EaD, entdo, se popularizou, via televisdo, tendo longo
alcance nesse veiculo que impulsionava a cultura e o contexto social brasileiro. Em
continuidade a esse processo de reestruturacdo da EaD brasileira, em 1974, o
Sistema Nacional de Radiodifusdo Educativa, foi completamente reformulado,
cabendo a partir de entdo, a Fundacdo Roquete Pinto, a coordenacao das acdes da

EaD, via radio.

Com a associacao de tecnologias tradicionais de comunicag¢do como o radio
e a televisdo, como meio de emissdo rapida de informacbes, e os materiais
impressos enviados, via correios, ocorreu um novo impulso a EaD, o que favoreceu
a disseminacdo e a democratizacdo do acesso em diferentes niveis e permitiu

atender a grande massa de alunos.

Porém, tais mecanismos provocaram perspectivas discriminatérias em
relacdo a essa modalidade de ensino e imputou a EaD a reputacao de educacéo de
baixo custo e de segunda classe. Porém, com a chegada dos computadores ao
Brasil, na década de 1970, e com a internet em computadores pessoais foi se
consolidando, de forma cada vez mais frequente, um novo modelo de educacéo a

distancia, agora impulsionado pelas tecnologias da informacgéo e da comunicacao.

Nesse sentido, a integracdo entre tecnologia digital com os recursos da
telecomunicacdo, que originou a internet, evidenciou possibilidades de ampliar o
acesso a educacao, embora esse uso por si sO ndao implique em praticas mais
inovadoras e ndo represente mudancas nas concepc¢des de conhecimento, ensino e
aprendizagem ou nos papéis do aluno e do professor. Entretanto, ha de se

considerar que, ao mudar o meio em gque a educagao e a comunicacgao, entre alunos
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se realizam, ocorreram mudancas no ensino e na aprendizagem, revelando as

potencialidades e as limitagbes dessa “nova” mediacédo pedagogica.

Com o avanco das tecnologias de informacdo e comunicacdo, a educacao a
distancia instituiu um novo formato de ensino e aprendizagem, agora também on-line
(BAIRRAL, 2007), suscitando um desdobrar critico e questionador da dindmica dos
ambientes virtuais de aprendizagem, nos quais, em sua maioria, essa modalidade
educativa tem se efetivado. Ocorreu, assim, uma mudanca no modo de ver,
compreender e efetivar a EaD, tanto do ponto de vista pratico, quanto do legal, uma
vez que foi exigido um forte rigor na regulamentacdo desta para atender os critérios
de qualidade estabelecidos pela legislacdo vigente.

A educacédo on-line, enquanto uma modalidade de educacéo a distancia via
internet, pode, neste novo cenario, servir ao processo de ensino e aprendizagem,
tanto para distribuir rapidamente as informagdes, como pode fazer uso da
interatividade do contexto virtual para concretizar a interagdo entre as pessoas, cuja
comunicacdo pode se dar de acordo com distintas modalidades comunicativas.
Dessa forma, dada as mudancas naturais do contexto social, as quais incluem
instrumentos, concepcgdes, perfis de sujeitos, dentre outros, a EaD foi se
modificando e se adaptando as situacdes, visando atender aos objetivos a que se
propunha em contextos e épocas distintos.

Mais recentemente, o inicio do programa Universidade Aberta do Brasil
(UAB), possibilitou a expansdo da oferta de vagas em cursos superiores de
Graduacao e Po6s-Graduacao, revelando que a tendéncia da EaD em nosso pais
tornou-se irreversivel. Sobre esse aspecto, Mansur (2001) destaca que desde 1980
ja existia a preocupacdo em demonstrar que a educacdo a distancia se constituia
enquanto uma op¢do com a mesma qualidade académica que a presencial e que
era preciso romper com a imagem desta como de “segunda categoria”.

E nesse sentido que a existéncia de uma variedade de instrumentos
tecnolégicos e perfis de educadores e educandos que se valem dessa modalidade
de ensino em vérias regides do Brasil, em instituicbes publicas e privadas, vem
buscando fortalecer esta modalidade e romper as barreiras das diferentes
distancias social, econémica, temporal, geogréfica e fisica, dentre outras.

No cenério atual da EaD os instrumentos tecnolégicos sao usados para
promover a interlocucao entre alunos e professores nessa modalidade de educagéo
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que adota diversas midias impressas ou digitalizadas, com recursos de audio e
imagem, ou ainda, os recursos multimidiaticos que a internet oferece, o que atende
as diferentes demandas existentes e oferece as mais distintas formas de interagéo.

Filatro (2004) afirma que

compreender de que forma as tecnologias de informacdo e
comunicacdo contribuem para o aperfeicoamento do processo de
ensino-aprendizagem representa uma oportunidade de redescobrir a
natureza impar, insubstituivel e altamente criativa da educag¢éo no
processo de desenvolvimento humano e social (p. 25).

Além disso, ao discorrer sobre essa tematica, Pires (2001) destaca que foram
as TICs (Tecnologia da Informacdo e Comunicagc&o) que representaram um marco
significativo na histéria da EaD, uma vez que sendo digitais se transformaram no
meio de convergéncia de todas as tecnologias de informacdo e comunicacao,
possibilitando novos caminhos para o processo de ensino e de aprendizagem. Sobre
esse aspecto o autor afirma, ainda, que “a internet, se transformou no meio principal
de convergéncia de todas as tecnologias educacionais de informacdo e do
conhecimento por serem digitais e sincronas (on-line)” (p. 2).

E nessa perspectiva que o “novo” modelo de EaD aparece enquanto uma
alternativa para superar os obstaculos e preconceitos relativos ao processo
educativo a distancia, construidos ao longo da histéria, universalizar o ensino,
dinamizar a pratica pedagogica, dentre outros, uma vez que oferecem inimeras
possibilidades de acao e interacdo numa sociedade em que a flexibilidade do tempo
e do espaco aparecem como categorias de inclusao e contemporaneidade.

Vale ressaltar, ainda, que ao discutir sobre a histéria da EaD no Brasil, Alves
(2009) sistematiza a trajetoria dessa modalidade educativa, distinguindo trés
momentos distintos: inicial, intermediario e outro mais moderno. No momento inicial,
0S aspectos positivos sédo relacionados as Escolas Internacionais (1904), que
representam o ponto de partida de tudo, seguindo-se a Radio Sociedade do Rio de
Janeiro. Num momento intermediario, destaca-se a criacdo do Instituto Monitor
(1939) e Instituto Universal Brasileiro (1941), capacitando brasileiros para o mercado
de trabalho, no segmento da educacao profissional basica, e na educagéo superior,
a UNB (1973), estabelece a base para programas de projecdo. Na fase mais
moderna, a criacdo da Associacao Brasileira de Teleducacéo (ABT), do IPAE e da

Associacdo Brasileira de Educacdo a Distancia (ABED), contribuem para o
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desenvolvimento da EaD no Brasil, promovendo a articulagdo de instituicdes e

profissionais no Brasil e exterior.

E nesse contexto que os avancos e a disseminacdo do uso das tecnologias
da informacdo e comunicacdo (TICs), descortinam novas perspectivas para a
educacdo a distancia com o suporte de ambientes virtuais de aprendizagem
acessados via internet. A partir de tais ambientes se estrutura o planejamento e o
desenvolvimento de atividades no processo de ensino e aprendizagem, pautados na

cooperacao, colaboracdo e autonomia dos sujeitos.

Os ambientes virtuais de aprendizagem permitiram romper com as
distancias espacgo-temporais e viabilizaram a recursividade, multiplas interferéncias,
conexdes e trajetorias, ndo se restringindo a disseminacao de informacdes e tarefas

inteiramente definidas a priori.

A partir do recente desenvolvimento da EaD no Brasil, surgiu a preocupacao
de se institucionalizar essa modalidade educativa, especialmente com as iniciativas
do Ministério da Educacao em elaborar uma politica de EaD e formular propostas de
cursos a distancia (MANSUR, 2001). Nessa perspectiva, documentos como a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao (Lei N°. 9.394/96); os Referenciais de Qualidade
Para a Educacdo a Distancia, do Ministério da Educacdo; o Decreto n° 5.622
(Dezembro de 2005) e a Portaria N°. 4.361 (Dezembro de 2004), a despeito de
outros documentos, aparecem no sentido de estabelecer as diretrizes e parametros

para essa modalidade educativa que dada a dimensao territorial do Brasil, se

expressa em uma diversidade de modelos e formas de agao.

No cenario atual, a educacdo a distancia aparece multifacetada dada a
diversidade de recursos, perfis de sujeitos e contextos demandados socialmente, o
gue suscita a reflexdo sobre essa modalidade que aparece relacionada aos

processos de ensino da educacao escolarizada.

Conceituando Educacéo a Distancia
As concepcdes e/ou conceitos de EaD sofreram profundas alteracoes,
uma vez que se relacionam com 0s objetivos propostos e a pratica efetivada. Nesse

sentido, a existéncia de uma conceituacao Unica e aceita universalmente parece ser
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dificil. Garcia Aretio (2001) fez um levantamento e estas sdo algumas das definicdes

por ele apresentadas:

0 estudo a distancia € um estudo no qual a aprendizagem esta
canalizada a distdncia com ajuda de meios eletrbnicos (FRITSCH,
1984, apud ARETIO, 2001).

(...) processo educativo no qual uma parte consideravel do ensino
estd dirigida por alguém distante no espaco e/ou no tempo
(PERRATON, 1982 apud ARETIO, 2001).

a formacéo a disténcia é o produto da organizagéo de atividades e de
recursos pedagoégicos dos quais se servem o estudante, de forma
autbnoma e seguindo seus proprios desejos, sem que seja
submetido a restricbes espaco-temporais nem relagbes de
autoridade da formacao tradicional (HENRI, 1985 apud ARETIO,
2001).

qualquer forma de aprendizagem na qual o provedor (...) permite ao
aluno escolher entre um ou vérios dos aspectos da educacéo (...)
implica em ajudar os alunos a responsabilizar-se de aspectos como:
0 que aprender, como aprender, onde aprender, qudo rapidamente
aprender, a quem pedir ajuda e onde sdo reconhecidos 0s seus
estudos (JEFFRIES, 1990 apud ARETIO, 2001).

A partir dessas definicbes tem-se a conceituac¢do da Educacdo a Distancia
segundo o0 seu contexto histérico. Todavia, com a evolucdo das tecnologias de
informacdo e comunicacdo, cada vez mais acessiveis, modificaram-se
radicalmente as possibilidades de obtencdo de informagcbes e conhecimento
sistematizado ampliando, assim, o conceito da EaD. Alguns conceitos mais atuais

dessa modalidade de ensino apontam-na como:

um sistema tecnol6gico de comunicacdo bidirecional que pode ser
massivo e que substitui a interacdo pessoal na sala de aula entre
professor e aluno como meio preferencial de ensino pela acdo
sistematica e conjunta de diversos recursos didaticos e o apoio de
uma organizacdo e tutoria que propiciam uma aprendizagem
independente e flexivel (GARCIA ARETIO apud RODRIGUES,
1998).

modalidade de educacdo em que as atividades de ensino-
aprendizagem sdo desenvolvidas majoritariamente (e em bom
namero de casos exclusivamente) sem que alunos e professores
estejam presentes no mesmo lugar a mesma hora.” (ABED, 2008).
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A despeito dos conceitos, tomaremos como referéncia neste estudo o

estabelecido pelo Decreto n°. 5.622/05, quando afirma no Art. 1°:

Para fins deste decreto, caracteriza-se a educacao a distadncia como
modalidade educacional na qual a media¢éo didatico-pedagdgica nos
processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacdo de
meios e tecnologias de informacgéo e comunicacdo, com estudantes e
professores desenvolvendo atividades educativas em lugares ou
tempos diversos (BRASIL. Decreto n°. 5.622/05).

A Educacéao a Distancia no contexto da legislagcédo brasileira

Associada historicamente a uma posicdo de pouco prestigio social, a
educacao a distancia se viu, cada vez mais, diante do desafio de ser eficiente e bem
sucedida para que pudesse ter seu reconhecimento na sociedade.

Nesse sentido, a legislagdo de cada momento historico vai, em muito,
influenciar na forma e acdo dessa pratica educativa que sé recentemente foi
reconhecida como modalidade educacional, a partir da promulgacdo da LDB n°
9.394/96.

A primeira legislacdo que trata da EaD surgiu em 1961 com a primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao (Lei n° 4.024/61), embora pesquisas realizadas em
diversas fontes, mostrem que pouco antes de 1900, ja existiam anuncios de jornais
de grande circulacdo no Rio de Janeiro, destacando a oferta de cursos
profissionalizantes por correspondéncia (ALVES, 2009). Porém, é sO6 dez anos
depois, com a Lei n°® 5.692 (de agosto de 1971), que se insere um capitulo
especifico sobre o ensino supletivo, afirmando que ele poderia ser usado em classes
ou mediante a utilizacdo de radio, televisdo, correspondéncia e outros meios. Era o
anuncio oficial da presenca da EaD no Brasil, sendo, portanto, indispensavel
regulamentar esta pratica educativa que se tornava cada vez mais presente no
contexto social. Dessa forma, a EaD vai se institucionalizando, pois respondia a uma
demanda contigencial da sociedade.

Entretanto, apesar dos esforcgos, as leis n°® 4.024/61 e a n® 5.692/71 abriram
poucas possibilidades para a EaD, pois foram construidas para a exce¢do e nao
para a regra. Exemplo, disso € que a Lei n° 4.024/61 apesar de em seu artigo 104,
permitir a organizacdo de cursos ou escolas experimentais em todo o pais, reforcava
que estas dependeriam, para seu funcionamento, da autorizacdo do Conselho

Estadual (para cursos primarios e médios) e do Conselho Nacional de Educacédo
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(para cursos superiores) sem se dar muita énfase ao modelo e organizacédo desses
cursos. De certo modo, as tentativas de legalizacdo da EaD esbarravam na falta de
interesse e aceitacdo dessa modalidade educativa, mesmo porque ela ndo se
integrava ao sistema nacional de educacéo, pois destinava-se aqueles que haviam
sido privados, de algum modo, do ensino regular. Por sua vez, a Lei n® 5.692
manteve o mesmo dispositivo, acrescentando a necessidade de autorizacdo de
experiéncias pedagogicas com regimes diversos pelos conselhos de educacéo, bem
como a determinacao de que 0s cursos supletivos fossem ministrados, também, por
meio de radio, televisdo, correspondéncia e outros meios de comunicacdo que
permitissem alcangar o maior numero de alunos (GOMES, 2009).

Tais leis, apenas reconheciam a presenca e a necessidade de
regulamentacdo dessa pratica educativa, mas nao a incluiam no sistema de
educacado nacional, nem lhe facultavam a equiparagéo (em termos valorativos) com
o ensino presencial. A EaD era vista, como um paliativo, um “extra” que néo se
incluia na “légica” do sistema nacional de ensino.

Com a segunda LDB (Lei n°® 9.394/96), a Lei Darcy Ribeiro, finalmente se
expressa um “novo status” a EaD, antes reconhecidamente clandestina ou
excepcional. Com essa nova lei, a EaD passou a ser possivel em todos os niveis,
possibilitando, de maneira indireta, a admissao de cursos livres a distancia
ministrados por variados grupos educativos. Em seu artigo 80, por exemplo, a LDB
n® 9.394/96 apresentou incentivos ao desenvolvimento e veiculacdo de programas
de ensino a distancia, os quais devem ser regulamentados pela unido e atender,
tanto a Educacdo Baésica (incluindo a Educacdo de Jovens e Adultos), como a
Educacao Superior e formacgao continuada.

Apresenta-se, dessa forma, diversas possibilidades de oferta desta
modalidade educativa, desde que obedecida a legislacdo vigente, uma vez que o0s
cursos a distancia deverao ter a mesma validade, duracgéo, certificacdo e garantias
dos cursos presenciais, numa politica de reconhecimento de igualdade entre as
modalidades de ensino, embora, ainda haja resisténcias e mesmo preconceitos em
relacdo a esta organizacao.

No que se refere especificamente a regulamentacdo da EaD, vale salientar
gue outros documentos também foram referendados: os Decretos n°. 2.494/98,
5.622/2005 e 5.800/2006; os Referenciais de Qualidade para a Educacdo a
Distancia; e a Portaria n® 4.361/2004.
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O Decreto n° 2.494, de 10 de fevereiro de 1998, estabeleceu como
principais dispositivos para a educagdo a distancia: o estabelecimento de um
conceito oficial de EaD; regime especial e flexivel para os diferentes niveis e
modalidades de ensino; credenciamento, autorizacdo e reconhecimento de
programas de educacdo profissional e graduagdo; garantia de transferéncia e
aproveitamento de estudos da educacéo presencial pela EaD e vice-versa; avaliacdo
do rendimento dos alunos em exames presenciais; dentre outros.

Os Referenciais de Qualidade do Ministério da Educacdo, por sua vez,
apesar de néo ter forca de lei, apontam que é possivel estabelecer um parametro
minimo de qualidade para a EaD, ainda que, a realidade da mesma, no que se
refere a pratica pedagodgica, mostre-se multifacetada e com suas particularidades.
Tal documento resume seus parametros em dez pontos principais: 1) compromisso
dos gestores; 2) desenho do projeto; 3) equipe profissional multidisciplinar; 4)
comunicacao/interacao entre 0os agentes; 5) recursos educacionais; 6) infra-estrutura
de apoio; 7) avaliacdo continua e abrangente; 8) convénios e parcerias; 9)
transparéncia nas informacdes; 10) sustentabilidade financeira. Esse referencial tem
servido como orientacdo de padrdes para a criagdo e funcionamento de cursos na
modalidade EaD no Brasil, norteando o modelo utilizado no pais.

Um aspecto importante destacado nos Referenciais de Qualidade para a
Educacao a Distancia é a exigéncia de pélos de apoio presencial, 0s quais seriam
descentralizados das instituices e possuiriam as estruturas indicadas pela natureza
dos cursos a que se dispdem, bem como laboratérios, salas para tutoria, espaco
adequado para o corpo administrativo, bibliotecas, além de equipamentos como fax,
computadores, telefones, impressoras, recursos para video, audio, teleconferéncias
e disponibilidade de acesso a internet.

A Portaria n° 4.361 de 29 de dezembro de 2004, por sua vez, estabeleceu
procedimentos e requisitos para o credenciamento das instituicbes que oferecem
cursos a distancia, destacando a integracdo das instituicdes via on-line através do
sistema SAPIENS (Sistema de Acompanhamento de Processos das Instituicoes de
Ensino Superior) que digitaliza e acompanha as informagdes das instituicdes de EaD
em todo pais.

O Decreto n°. 5.622 de 19 de dezembro de 2005, em seus 37 artigos conta
com rangos e avangos nessa modalidade educativa ao estabelecer: a

obrigatoriedade de momentos presenciais, tanto para a avaliacdo, quanto para
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estagios e atividades laboratoriais; prevaléncia dos exames presenciais sobre 0s
demais resultados da avaliagdo “no processo”; inclui expressamente os diversos
niveis e modalidade de educacéao, inclusive nos cursos e programas de mestrado e
doutorado; articulacdo entre o Ministério da Educacdo e os diversos sistemas de
ensino; equiparagdo com o ensino presencial, inclusive, no que se refere ao numero
de vagas; aplicacdo do Sistema Nacionais de Avaliagdo da Educagdo Superior
(SINAES) a educacéo superior a distancia; entre outros.

Outro marco na legislacédo de EaD, foi o Decreto n°. 5.800, de 8 de junho de
2006, que ao dispor sobre o “Sistema Universidade Aberta do Brasil — UAB”, o qual
esta voltado prioritariamente para a formacao de professores e visa constituir um
amplo “sistema nacional de educacao superior a distancia”, enfatiza a articulagao
das instituicbes publicas com os pélos de apoio presencial, bem como das
atividades pedagogicas e administrativas relativas aos cursos e programas de EaD
em todo Brasil.

Nesses documentos, e em diferentes medidas, existe uma preocupacao em
superar o desprestigio da educacdo a distancia, construido ao longo da historia,
estabelecendo encaminhamentos e bases legais, isto €, uma legislacao prépria que
permita a expansao com padrdoes de qualidade. Assim, enquanto modalidade de
ensino, a EaD, passou, cada vez mais, a ser regulamentada, tanto pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo, quanto por documentos especificos para esta
modalidade educacional. Entretanto, no contexto atual, ainda persiste a necessidade
de se estabelecer leis para a EaD, na qual a mesma, enquanto modalidade de
ensino, possa efetivamente ser integrada ao Sistema Nacional de Educacdo, sem
desvincular-se do sentido de qualidade dos processos de ensino e de aprendizagem

gue envolvem a prética pedagodgica.

O Uso de Ambientes Virtuais de Aprendizagem na educacao a distancia on-line

Ambientes virtuais de aprendizagem sao sistemas computacionais,
destinados ao suporte de atividades mediadas pelas tecnologias de informacao e
comunicacdo, que permitem integrar mdultiplas midias, linguagens e recursos,
apresentar informacdes de maneira organizada, desenvolver interacdes entre
pessoas e objetos de conhecimento, elaborar e socializar produc¢des tendo em vista
atingir determinados objetivos.
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Os recursos dos ambientes virtuais de aprendizagem s&o basicamente 0s
mesmos existentes na internet (correio, forum, bate-papo, conferéncia, banco de
recursos, dentre outros), com a vantagem de propiciar a gestdo da informacao
segundo critérios preestabelecidos de organizacdo definidos de acordo com as
caracteristicas de cada software. Possuem bancos de informacdes representadas
em diferentes midias (textos, imagens, videos, hipertextos), e interligadas com
conexdes constituidas de links internos ou externos ao sistema.

O gerenciamento desses ambientes diz respeito aos diferentes aspectos,
destacando-se a gestdo das estratégias de comunicacdo e mobilizacdo dos
participantes, a gestdo da participacdo dos alunos por meio do registro das
producdes, interacbes e caminhos percorridos, a gestdo do apoio e orientacdo dos
formadores aos alunos e a gestdo da avaliacéo.

Os ambientes virtuais de aprendizagem tém sido bastante empregados como
suporte para sistemas de educacao a distancia realizados on-line, bem como para
apoio as atividades presenciais de sala de aula, permitindo expandir as interacdes
da aula para além do espaco—-tempo, do encontro face a face, ou para suporte a
atividades de formacdo semipresencial nas quais o ambiente digital podera ser
utilizado, tanto nas acdes presenciais, quanto nas atividades a distancia.

A fim de melhor compreender as diversas metodologias com as quais se
desenvolve a educacdo a distancia, com suporte em ambientes virtuais de
aprendizagem, especificaram-se alguns termos freqlientemente empregados como
equivalentes, mas que possuem especificidades relacionadas com as formas como
esses ambientes sdo incorporados ao processo educacional, quer se realizem nas
modalidades tradicionais do ensino formal, quer sejam atividades livres ou
relacionadas a programas de formacéo continuada.

E importante destacar que, de modo geral, a educacgéo on-line, educacéo a
distancia e E-Learning séo termos usuais da area, porém nao sao congruentes. A
educacdo a distdncia pode se realizar pelo uso de diferentes meios
(correspondéncia postal ou eletrénica, radio, televisédo, telefone, fax, computador,
internet, etc.), técnicas que possibilitem a comunicacao e abordagens educacionais;
baseia-se, tanto na nogédo de distancia fisica entre o aluno e o professor, quanto
como no tempo e na localizacdo do aluno em qualquer espaco.

Educacéo on-line, por seu turno, é uma modalidade de educacéo a distancia

realizada via internet, cuja comunicacdo ocorre de forma sincrénicas ou
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assincronicas. Tanto pode utilizar a internet para distribuir rapidamente as
informagdes como pode fazer uso da interatividade propiciada pela internet para
concretizar a interacao entre as pessoas, cuja comunicacdo pode se dar de acordo
com distintas modalidades comunicativas.

A distancia geografica e o uso de multiplas midias séo caracteristicas
inerentes a educacdo a distancia, mas ndo sdo suficientes para definirem a sua
concepcao educacional. A par disso, a Otica presente na regulamentacdo do artigo
80 da LDB, do Decreto n°® 2.494 de 10/02/98, indica como caracteristica da
educacdo a distancia a auto-aprendizagem mediada por recursos didaticos, sem
salientar o papel do aluno e do professor, bem como as respectivas interacdes e
intencionalidades implicitas em todo ato pedagdgico voltado ao desenvolvimento de
competéncias, habilidades e atitudes.

Nesse sentido, a EaD atual aparece n&o apenas como uma solucao paliativa
para atender alunos situados distantes geograficamente das instituicoes
educacionais, nem trata da simples transposicdo de conteddos e métodos de ensino
presencial para outros meios telematicos.

Mesmo com o uso de recursos das TIC, observa-se ainda com maior
freqUiéncia h& a ocorréncia de programas de EaD centrados na disponibilidade de
materiais didaticos textuais ou hipertextuais, cabendo ao aprendiz navegar pelos
materiais e realizar as atividades propostas. Nesse caso, 0 exercicio da autonomia
pelo aprendiz incita-lhe a tomada de decisdo sobre os caminhos a seguir na
exploracdo dos conteddos apresentados e a disciplina nos horéarios de estudo. Os
recursos das TIC’s podem ser empregados para controlar os caminhos percorridos
pelo aprendiz, automatizar o fornecimento de respostas as suas atividades e o
feedback em relagéo ao seu desempenho.

Participar de um ambiente virtual se aproxima do estar junto virtual (Prado e
Valente, 2002), uma vez que atuar nesse ambiente significa expressar
pensamentos, tomar decisdes, dialogar, trocar informacdes e experiéncias e produzir
conhecimento. As interacdes por meio dos recursos disponiveis no ambiente
propiciam as trocas individuais e a constituicAo de grupos colaborativos que
interagem, discutem problematicas e temas de interesses comuns, pesquisam e

criam produtos ao mesmo tempo em que se desenvolvem (Almeida, 2001).
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Com o uso de ambientes digitais de aprendizagem”, redefine-se o papel do
professor que finalmente pode compreender a importancia de ser parceiro de seus
alunos e escritor de suas idéias e propostas, aquele que navega junto com o0s
alunos, apontando as possibilidades dos novos caminhos sem a preocupacao de ter
experimentado passar por eles algum dia.

E grande o impacto que o uso desses ambientes na EaD tem provocado ndo
s6 no sistema educacional, mas também no desenvolvimento humano e na cultura
brasileira, de tradicdo essencialmente oral, em particular na formacdo de

professores como comentaremos a partir desse ponto.

A Formacdo docente em matemaética frente as demandas do contexto social
atual

A presenca da tecnologia na educacao requer um olhar mais abrangente para
a formacao docente, posto que envolva novas formas de ensinar e de aprender, que
sdo condizentes com o paradigma da sociedade da informacado, que se caracteriza
pelos principios da diversidade, da integracdo e da complexidade. Tais demandas
sugerem situacBes nas quais os professores possam "ver a sua pratica, entender o
processo de ensino-aprendizagem e assumir uma nova postura como educador”

(VALENTE, 1999, p.141). Apreende-se desta pluralidade de requerimentos que

E necessario, sobretudo, que os professores se sintam confortaveis
para utilizar esses novos auxiliares didaticos. Estar confortavel
significa conhecé-los, dominar os principais procedimentos técnicos
para sua utlizacdo, avalia-los criticamente e criar novas
possibilidades pedagodgicas, partindo da integracdo desses meios
com o processo de ensino (KENSKI, 2003, p. 77).

Dentro dessa discussao, pensar sobre o professor e a sua formacgao
necessita considerar todo o volume de modificagbes que se transfiguram na
sociedade e como ele pode apropriar-se delas sem perder sua identidade enquanto

educador. Essa formacgao do professor pode ser expressa como um processo virtual

* Ha de se destacar que para desenvolver a educacgéo a distancia com suporte em ambientes virtuais
e interativos de aprendizagem torna-se necessaria a preparacdo de profissionais que possam
implementar recursos tecnoldgicos (software) condizentes com as necessidades educacionais, 0
que implica estruturar equipes interdisciplinares constituidas por educadores, profissionais de
design, programacéo e desenvolvimento de ambientes computacionais para EaD, com competéncia
na criacdo, gerenciamento e uso desses ambientes.
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que se atualiza na medida em que ocorre coerente com o lugar e tempo, atenta as
mudancas no diversos ambitos da sociedade, apropriando-as e resignificando-as.
Considerando a realidade atual e visando impulsionar a melhoria do
desempenho em Matematica apresentado na introducao e suprir a alta caréncia de
docentes com formacdo nessa area, viabilizou-se estudar a formagdo em
Licenciatura de Matematica a Distancia. Assim, com o uso da internet e de outras
midias de comunicacdo, a formacdo docente em Matematica busca integrar novas
tecnologias ao processo educativo. Sampaio e Leite (1999) destacam que a

formacgé&o docente frente as novas tecnologias:

envolve o dominio continuo e crescente das tecnhologias que estédo
na escola e na sociedade, mediante o relacionamento critico com
elas. Esse dominio se traduz em uma percepgcdo do papel das
tecnologias na organizacdo do mundo atual - no que se refere a
aspectos locais e globais - e na capacidade do professor em lidar
com essas diversas tecnologias, interpretando sua linguagem e
criando novas formas de expresséo, além de distinguir como, quando
e por que sdo importantes e devem ser utilizadas no processo
educativo (p.100).

No que se refere a formacéo a distancia em Matematica, apesar de poucos
estudos existentes na area, a proposta é de dinamizar o processo de ensino e de
aprendizagem introduzindo um novo paradigma na relacdo professor-aluno
(OLIVEIRA, 2004). Lima & Sauer (2005) destacam que:

a aprendizagem (...) de Matematica, de modo geral, tem sido, ao
longo dos anos, um problema para alunos e professores do grande
namero de cursos de graduagcdo, em que a mesma é exigida. Ao
mesmo tempo, a comunidade académica anseia por proporcionar a
seus cursos a qualidade necessaria para que 0s egressos encontrem
colocacdo no mercado de trabalho que exige, cada vez mais,
habilidades de comunicagdo falada e escrita sobre idéias
matematicas que, em graus variados, estdo envolvidas nas mais
diversas areas do conhecimento (p.2).

Na aprendizagem em Matematica a distancia, o discurso direciona-se em
relacdo as especificidades do seu conteudo, suscitando questdes relativas as
possibilidades de sua efetivacdo, segundo seus simbolos proprios e ferramentas

disponiveis nos ambientes virtuais. Em alguns casos, por exemplo, 0 uso de video-
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aula evidencia a necessidade de utilizacdo de outras ferramentas midiaticas que
déem suporte ao processo de ensino e de aprendizagem on-line.

Nesse sentido, apesar da formacdo docente em Matematica na modalidade
da EaD aparecer como nova oportunidade de formac&o, os suportes midiaticos
aparecem como limitadores desse uso, especialmente, em disciplinas que requerem
o uso de simbolos especificos ainda ndo convencionados em ambientes virtuais de
aprendizagem.

Ainda no que se refere a formacdo docente, inclusive em Matematica,
identificamos que no contexto atual h& inimeras politicas publicas de formacéo
docente a distancia, tais como o E-proinfo, Pré-licenciatura e a Universidade Aberta
do Brasil (UAB), como se pode constatar através dos dados disponiveis no site do
MEC em sua Secretaria de Educacéo a Distancia (SEED) °.

Neste estudo, o foco é o modelo UAB destinado a formacgéo de professores,
envolvendo a maior parte das universidades publicas e Instituicbes de Ensino
Superior (IES) particulares, em ampla articulacdo com estados e municipios
brasileiros, e que tem como proposta promover, através da metodologia da
educacao a distancia, o acesso ao ensino superior para camadas da populacdo que
estdo excluidas do processo educacional.

Tal sistema tem como prioridade a formacgéo de professores para a Educacéo
Basica e foi criado pelo Ministério da Educacdo em 2005, no ambito do Férum das
Estatais pela Educacdo com foco nas Politicas e a Gestdo da Educacédo Superior
sob 5 eixos fundamentais: 1) expansédo publica da educacédo superior, considerando
0s processos de democratizacdo e acesso; 2) aperfeicoamento dos processos de
gestdo das instituicbes de ensino superior, possibilitando sua expansdo em
consonancia com as propostas educacionais dos estados e municipios; 3) a
avaliacdo da educacdo superior a distancia tendo por base 0s processos de
flexibilizacdo e regulacdo em implementacdo pelo MEC; 4) as contribuicdes para a
investigacdo em educacdo superior a distancia no pais; e 5) O financiamento dos
processos de implantacdo, execucdo e formagdo de recursos humanos em
educacao superior a distancia.

Moran (2008) destaca que “se ensinar dependesse s6 de tecnologias, ja

teriamos achado solugbes ha muito tempo”, mas é preciso compreender que

° Disponivel em: www.mec.gov.br/seed
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“ensinar e aprender sdo desafios que enfrentamos em todas as épocas, em especial
neste novo modelo de gestdo que enfatiza a informagéo e o conhecimento” (p.12).

Nesse contexto, o papel do professor é ressignificado, pois a provisoriedade
do conhecimento transformou a légica conteudista da escola pelo fato de que as
informacgdes sdo adquiridas de forma eficiente em diferentes fontes mediadas pelas
novas tecnologias da informacéo e comunicacao. Moran (2008) destaca que o papel
principal do professor é ajudar o aluno a interpretar os dados da realidade e do
conhecimento, relacionando-os e contextualizando-os de forma reflexiva. Assim, ao
se apropriar da tecnologia da informatica no seu fazer pedagdgico o professor
assume uma postura de pesquisador e vislumbra possibilidades de orientar e mediar
0s processos de ensino e de aprendizagem. O autor expressa que neste novo
paradigma os sentidos atribuidos ao papel do professor aparecem de quatro formas
distintas:

- Orientador/mediador intelectual: Colaborando na selecdo das informacdes
pertinentes e auxiliando para que elas tenham significado para os alunos,
objetivando que estes as contextualizem através da compreensado, avaliacao,
reelaboracéo e adaptacéo.

- Orientador/mediador/emocional: Motivando, incentivando, estimulando e
organizando os limites, com equilibrio, credibilidade, autenticidade e empatia.

- Orientador/mediador/gerencial e comunicacional: Tem a funcdo de
organizar, seja o que se refere ao gerenciamento das atividades propostas, seja o
desenvolvimento das diversas formas de comunicagéo e de interagéo.

- Orientador/ético: Ensina a assumir e vivenciar valores construtivos,
individual e socialmente, contribui na construgéo sensorial, intelectual, emociona e
ética dos estudantes que consolidam referenciais de atitudes, valores e idéias.

E nesse sentido que, frente ao contexto social atual, na qual ha demanda de
variados recursos/instrumentos tecnolégicos nas mais variadas situacdes do
cotidiano, o papel do professor, de sua pratica e, consequentemente, da avaliacéo é
ressignificado.

Assim, e com a apresentacdo desse conjunto de construtos que compdem a
explicacdo sobre o objeto de estudo, informamos que no que se refere a
organizacdo deste trabalho destacamos uma subdivisdo tal como descrevemos a

sequir.
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No primeiro capitulo discutiremos os fundamentos teoricos da avaliacdo da
aprendizagem, considerando sua historia, funcionalidade, modelos, tipos,
instrumentos e legislacdo especifica, bem como apresentaremos as discussdes no
ambito da educacao a distancia com o uso de novas tecnologias da informacéo e
comunicacao.

No segundo capitulo abordaremos a Teoria das Representacdes Sociais,
identificando seus principais conceitos e/ou elementos, relacionando o aporte
tedrico-metodoldgico ao objeto de estudo.

O terceiro capitulo destaca o delineamento metodolégico da pesquisa, o
campo empirico, a escolha dos sujeitos, 0s procedimentos investigativos e a analise
dos dados por diferentes instrumentos/técnicas, considerando os aspectos tedrico-
metodoldgicos implicados no estudo das Representacdes Sociais.

No quarto capitulo, discutiremos os achados tentando responder as questbes
gue se colocaram para o estudo e, ao final destacaremos as consideragodes finais, as
quais expressam nossas impressdes sobre o conjunto de achados, isto €, sobre as
representacfes sociais da avaliacdo da aprendizagem em cursos de licenciatura em

Matemaética on-line.
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CAPITULO |

A avaliacao da aprendizagem escolar

Avaliar é regular. E regular é articular, & fazer um
vaivém, passar de um a outro, e vice-versa, € por
em circuito, em jogo. E assumir os problemas
problematizando-os, € transformar as contradi¢cdes
em paradoxos férteis ou em sinteses interrogativas
(BONNIOL & VIAL, 2001, p. 357-358).

Neste capitulo discutiremos os fundamentos tedricos da avaliagdo da
aprendizagem, considerando sua histéria e funcionalidade no contexto escolar,
destacaremos 0s modelos, 0s tipos, 0s instrumentos e a legislacdo especifica para o
fendbmeno avaliativo, bem como apresentaremos o debate da avaliacdo no ambito da
educacdo a distancia com o0 uso de novas tecnologias da informacédo e

comunicacao.

1.1 Conceituando a avaliacdo da aprendizagem: alguns pressupostos

A avaliagéo tem sido foco de diversos debates educacionais, revelando sua
intima relacdo com o processo de ensino e de aprendizagem, pois “ensinar e
aprender sao verbos indissociaveis” (HAYDT, 1997, p. 7).

Nessa perspectiva, o primeiro desafio reside exatamente em conceituar a
avaliacdo da aprendizagem, uma vez que subjacente se encontra uma concepcao
de educacdo, o que resulta numa grande variacdo, relacionadas a concepcéo de
mundo, de sujeito e de aprendizagem, e ao contexto histérico no qual tem lugar a
pratica avaliativa. Essa diversidade de concepcOes avaliativas tem diferentes
implicagbes praticas em diferentes momentos do processo socio-historico,
especialmente na contemporaneidade.

Etimologicamente a palavra avaliar vem do latim a + valere, que significa
atribuir valor e mérito ao objeto em estudo. E nesse sentido, que historicamente a
avaliacdo estad associada a atribuicdo de um juizo de valor e/ou afericdo da
qualidade do seu resultado ou desempenho esperado no processo de
aprendizagem. Assim, em muitos contextos educacionais a compreensao da
avaliacdo tem sido pautada pela logica da mensuracéo, isto é, associa-se 0 ato de

avaliar ao de “medir’ os conhecimentos adquiridos pelos alunos.
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1.2 A avaliacdo da aprendizagem ao longo do processo sécio-historico:

Numa retrospectiva histérica da avaliacdo da aprendizagem, evidenciamos
que seus principios e caracteristicas repousam no campo da Psicologia, marcada
nas duas primeiras décadas do século XX pelo desenvolvimento de testes
padronizados para medir as habilidades e aptiddes. No bojo dessa discusséo,
basicamente a presenca de duas correntes de pensamento cientifico as quais tém
orientado a pratica avaliativa ao longo da histéria: uma com matrizes de base
racionalista e outra, socio-histérica. A partir dessas correntes, é possivel localizar,
para a pratica avaliativa no ambito educacional, diferentes paradigmas, tais como o
docimolégico (ou psicométrico) e o socio-historico.

No pensamento racionalista, situamos o0 paradigma positivista e o
docimoldgico, associado a psicologia associacionista com destaque para o
tecnicismo, 0 mecanicismo e a légica da experimentacdo. Nesses paradigmas,
localizam-se os principios da mensuracdo, da aprendizagem mecanica e da
memorizacdo (HOFFMAN, 2001). Outro aspecto enfatizado nesse paradigma
avaliativo é o carater classificatério e punitivo da avaliacdo, tendo como
preocupacdao central o produto final e ensino concebido como transmisséo, no qual o
aluno é passivo e o professor exerce postura autoritaria.

Nessa perspectiva, a avaliacdo relaciona-se a quantificacdo e medidas
classificatérias (HOFFMAN, 2001), ou ainda, como destaca Spinillo (1989):

um procedimento que mede a quantidade de informagéo que o aluno
foi capaz de reter a partir do programa dado pelo professor em sala
de aula, baseando-se na quantificacdo dos acertos e erros
apresentados no instrumento utilizado (p.155).

Como Carraher (1991), Rodrigues (2002) e Spinillo (1989) destacam a
avaliacdo da aprendizagem nesses contextos aparece como ato autbnomo e com
um fim em si mesma o que vislumbra o viés disciplinar e unidirecional da avaliacao.

Em contrapartida, e considerando uma perspectiva sécio-histérica e
mediadora da avaliagcdo da aprendizagem, a acao avaliativa aparece como
intersticio entre uma etapa de constru¢cdo de conhecimento do aluno e a etapa

possivel de producéo, uma vez que como destaca Hoffman (2001):
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a mediacao refere-se ao que estd ou acontece no meio, ou entre
duas ou, mais coisas separadas no tempo e/ou espaco (...) O
movimento se realiza por mediaces que fazem a passagem de um
nivel a outro, de uma coisa a outra, de uma parte a outra, dentro
daquela realidade (p.24-25).

Nesse sentido, o paradigma sOcio-historico, € pautado na perspectiva
construtivista, na qual a avaliacdo aparece como mediadora do processo educativo,
regulando as aprendizagens e o0 processo de ensino. Nessa perspectiva o “erro” é
visto como um depoimento sobre o conhecimento construido pelo aluno até aquele
momento, oportuniza 0 acompanhamento e a intervengdo do professor no processo
de ensino e de aprendizagem dos alunos. Considera-se aqui, a psicologia
cognitivista, na qual compreender a natureza do objeto de conhecimento e 0s
processos de aprendizagem séo de relevante importancia para a pratica avaliativa
(SPINILLO, 1989).

Segundo Cruz e Cavalcante (2008), o modelo cognitivista pautado em uma
perspectiva qualitativa, enfatiza o processo que articula metodologia, curriculo, e 0
aluno adquire uma postura ativa mediante a constru¢do da sua aprendizagem e em
respeito as singularidades existentes nesses processos. Destaca-se aqui a
avaliacdo mediadora, que citada por Hoffmann (2001), tipifica este modelo ao ser
baseada na relacdo dialdgica e nas praticas em que se valorizam as atitudes

reflexivas e cooperativas dos atores envolvidos nas acfes educativas.

Dentro de uma perspectiva cognitiva de aprendizagem, Spinillo (1989)
destaca que o objetivo da avaliagcdo € uma tentativa de compreender o ponto de
vista conceitual do aluno. Sendo assim, os instrumentos e a funcédo da avaliacéo
precisam refletir mais do que o produto final, mas, sobretudo, apresentar o caminho
intelectual (processo de raciocinio) percorrido pelo aluno. Tais paradigmas, apesar
de diferentes entre si, podem coexistir em diferentes momentos ao longo das
geracdes da avaliacdo, conforme Pena (1999) quando aponta:

1) Geracdo da medida: énfase na oralidade, na observacdo, em medidas
psicométricas e no mérito individual, com aplicacdo de testes escritos e
padronizados, que massificam o0 ensino e a escolarizagcdo, e que a mensuragao
aparece como o objetivo principal.

2) Geracédo descritiva: a preocupacao maior € com a eficiéncia e a eficicia

da educacéo escolar, pelas exigéncias do mundo do trabalho. Nesse contexto, a
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avaliacdo aparece como controle, estando relacionada a teoria do curriculo. A
avaliacdo, assim, é vista como um processo de acompanhamento das politicas e
programas educacionais, do desenvolvimento do curriculo e alcance de metas e
objetivos. Sdo destacados, nesse contexto, testes padronizados que evidenciam a
l6gica do exame.

3) Geracdo qualitativa e do juizo de valor (ou responsiva): também
conhecida como geracdo do julgamento, prioriza medidas e critérios abrangentes
para julgar o desempenho do educando, com sentido de objetividade, mérito e
relevancia. Apesar de grandes problemas de gerenciamento das praticas avaliativas,
pelo pluralismo de valores, inicia-se a partir dela o cuidado com abordagens
multiplas, uso de tecnologias, estudos de caso e naturalista, além do planejamento
didatico e acompanhamento a partir da coleta de informacoes.

4) Geracdo da negociacdo e atribuicdo de sentidos: aqui se identifica a
presenca da meta-avaliacdo e as caracteristicas do paradigma construtivista,
através de uma perspectiva inclusiva, formativa, emancipatéria e reguladora.
Ressaltam-se a avaliacdo do processo, considerando o cotidiano, os trabalhos
diarios, as negociacbes, a observacdo permanente, a ressignificacdo do erro e o
reconhecimento dos entendimentos anteriores dos educandos, indispensaveis ao
avanco do seu conhecimento. Em outras palavras, isso implica considerar o aluno
enguanto sujeito ativo, na construcédo do seu conhecimento.

Os fundamentos do paradigma séciohistérico, que alicercaram as bases da
avaliacao transformadora, conduziram aos diversos modelos avaliativos, a saber:
modelos cognitivistas de Stake, de avaliagéo iluminativa, e o0 modelo de Stufflebeam

que sao perspectivas classicas e fonte de denomina¢des mais atuais.

O modelo de Stake, também denominado de avaliacdo responsiva, € um
processo quantitativo por personalizar os processos, mas que também utiliza
aspectos quantitativos. Baseia-se na negociacdo de diferentes perspectivas
podendo ser considerada construtivista pela metodologia ativa e ancorada em um
paradigma interpretativo. A avaliacdo propde-se a observar e reagir, resgatando a
objetividade e suscitando discussdes para a elaboracdo das informacgdes (CRUZ, e
CAVALCANTE, 2008).

Por sua vez, o modelo de avaliagédo iluminativa e o de Stufflebeam, podem

ser considerados de cunho naturalistas por atuarem nos contextos e apresentar



44

fatos, opinides, observacfes e elementos historicos. Ambos promovem a discussao
dos resultados e carecem de planejamento, no entanto diferem quanto as estruturas
sistémicas sobre as quais se organizam. Desta forma é possivel perceber que em
tais concepcoes, a proposta transformadora da avaliacdo se desenvolve baseada
nos sentidos oferecidos pelas pedagogias libertadora, libertaria e dos contetdos

socioculturais.

Ao discorrer sobre a avaliacdo da aprendizagem Perrenoud (1999) destaca
que esta é a mediadora na construcdo do curriculo e se encontra intimamente
relacionada a gestdo da aprendizagem dos alunos. Nesse sentido, a avaliagdo é
uma etapa de um procedimento maior que incluiria uma verificacdo prévia. Em
outras palavras, para este autor a avaliacio € o0 processo de ajuizamento,
apreciacdo, julgamento ou valorizacdo do que o educando revelou ter aprendido
durante um periodo de estudo.

Fica claro, assim, que a avaliacdo da aprendizagem escolar, se constitui
num dos pontos mais delicados da pratica pedagogica, uma vez que segundo Haydt
(1997), o professor precisa preocupar-se com o0s resultados desta, pois, além de ser
sua a tarefa de verificar e julgar o rendimento dos seus alunos, os dados
provenientes da avaliacdo servem tanto para ajuda-lo na orientacdo aos alunos com
dificuldades, quanto para refletir sobre sua propria atuacdo em sala de aula. Dessa
maneira, ao avaliar os seus alunos, o professor esta, também, avaliando seu préprio
trabalho.

Franco (1991) e Luckesi (2002), refletindo sobre a avaliacdo destacam que
ela ndo é neutra, e defendem a avaliacdo como um processo de tomada de decisédo
influenciado pelas concepgdes de educacao e de sociedade. Para Franco (1991),
por exemplo, o processo de avaliacdo concentra uma série de decisdes que se
expressam na acao pratica do professor quando avalia seus alunos, toma novas
decisOes a partir dos resultados da avaliacdo, mantém ou reformula seus planos.

Na discusséo dessa tematica, Depresbiteris (1989) destaca que a avaliacdo
permite ao professor adquirir os elementos de conhecimentos que o tornem capaz
de situar, de modo mais correto e eficaz possivel, a acdo de estimulo, constituindo-
se de guia ao aluno. Isso denota o carater formativo da avaliagdo como o mais
significativo no processo. Ela serve de informacdo, ndo s6 do produto final, mas do
processo de sua formacao.
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1.3 A funcionalidade da avaliagcdo no processo educacional

A avaliacdo possui mdultiplas fungdes segundo seus objetivos e
intencionalidades. E possivel estabelecer algumas aproximacées a estas funcées do
ato avaliativo, entendendo seus objetivos e aplicacfes no processo de ensino e de

aprendizagem.

bY

Mesmo nao havendo consenso quanto a classificacdo e/ou nomenclatura
das funcdes avaliativas, os estudiosos da tematica da avaliacdo, destacam trés
principais fungbes, cada uma delas com uma funcionalidade especifica,
principalmente quando considerado o contexto educativo no qual ela se efetiva: a
avaliagdo diagnostica, a avaliacdo formativa e a avaliagdo somativa. Nesse sentido,
destacam-se basicamente trés principais fun¢des: a funcéo diagndstica, a fungéo
formativa e a funcdo somativa, descritas mais detalhadamente a seguir.

- Funcao diagnostica e progndstica: € a que proporciona informacdes acerca
das capacidades do aluno antes de iniciar um processo de ensino e de
aprendizagem e busca a determinacdo das habilidades e/ou dificuldades na
aprendizagem. Na avaliacao diagndstica, pretende-se averiguar a posicédo do aluno
face as novas aprendizagens que |lhe vdo ser propostas e as aprendizagens
anteriores que servem de base aquela. A funcdo diagnéstica tem o sentido
prognostico quando permite a descricao de indicadores referentes as possibilidades
de aprendizagem dos alunos e posiciona-0s quanto aos indicadores de expectativa.
E funcdo desta forma de avaliacdo, atualizar os diagndsticos, elencar os avangos
das aprendizagens e apresentar alternativas para a superagdo das dificuldades
detectadas.

A avaliagcdo diagnostica, mesmo ndo mensuravel em termos de nota, &
fundamental para que se possa identificar a educabilidade cognitiva do aluno. A
avaliacdo diagndstica pretende averiguar a posicdo do aluno face as novas
aprendizagens que |he vao séo postas e as aprendizagens anteriores que servem de
base aquela. Compreende, ainda, o conjunto de informacdes gantes do
desenvolvimento e da realizacdo de um curso a distancia. Em geral, se realiza de
modo informal, orientada pela curiosidade e pela necessidade de obter respostas
para duavidas localizadas. Inclui buscas na internet e em livros, contato com
profissionais e especialistas, bem como consultas a manuais e panfletos elaborados
pelas instituicbes de ensino.
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Segundo Carlini e Ramos (2009), essa modalidade de avaliacéo refere-se ao
levantamento de dados sobre a viabilidade, as condi¢des de realizac&o, 0s recursos
materiais € humanos necessarios, o publico-alvo e suas caracteristicas, entre outros
aspectos, no decorrer do processo de planejamento e de criacdo da proposta de
curso.

A funcéo diagndstica tem o sentido progndstico quando permite a descricdo
de indicadores referentes as possibilidades de aprendizagem dos alunos e
posiciona-os quanto aos indicadores de expectativa. E funcdo desta forma de
avaliacdo, atualizar os diagnosticos, elencar os avancos das aprendizagens e
apresentar alternativas para a superacgao das dificuldades detectadas.

- Funcédo Formativa: sugere que ocorra ao longo de todo o processo de
construcdo das aprendizagens, subsidiando a tomada de decisdo e avaliando as
etapas e procedimentos adotados. Conforme Haydt (1995, p. 17), esta funcao
permite constatar se os alunos estdo, de fato, atingindo os objetivos pretendidos,
verificando a compatibilidade entre tais objetivos e os resultados efetivamente
alcancados durante o desenvolvimento das atividades. Tal funcéo esta relacionada
as seguintes subfuncdes conforme destaca Cruz e Cavalcante (2008): reguladora
qgquando procede a regulagem e ajustes das aprendizagens dos alunos, cria
situacbes didaticas que possibilitem saltos qualitativos nas aprendizagens;
comunicativa quando efetiva o feed-back dado ao aluno disponibiliza estratégias de
avanco e de superacao das dificuldades; orientadora: por permitir uma aproximacao
entre as expectativas e o desempenho alcancado com situacdes de reensino e de
reelaboracdo por aluno e professor; negociadora permite o acompanhamento de
professores e alunos com intervengfes nas situacfes didaticas adequadas aos
ritmos e potencialidades dos mesmos.

A avaliacdo formativa utiliza-se de diversos instrumentos e busca o
aperfeicoamento do processo de ensino e aprendizagem, sendo a mais significativa
para o ato educativo, pois, como destaca Rodrigues (2002) nesta avaliacdo se
procura o aprendizado do aluno, ajudando-o em sua trajetéria na busca do
conhecimento e no modo como serdo usados seus resultados. E a mais utilizada em
EaD, sendo classificada de diversas formas: participativa, auto-avaliativa, avaliativa
interpares, motivadora, processual, dentre outros.

Conforme Haydt (1997), esta funcéo permite constatar se os alunos estao,

de fato, atingindo os objetivos pretendidos, verificando a compatibilidade entre tais
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objetivos e os resultados efetivamente alcangcados durante o desenvolvimento das
atividades.

Viabiliza-se, assim, a construcdo de acordos com a nhegociacdo de
significados, tempos pedagodgicos, de atividades, dentre outros.

- Funcdo Somativa: avalia resultados, verifica desempenhos e sugere
medidas em longo prazo. Determina o grau de dominio do aluno em uma area de
aprendizagem, o que permite outorgar uma qualificacdo que, por sua vez, pode ser
utilizada como um sinal de credibilidade da aprendizagem realizada. Também tem o
proposito de classificar os alunos ao final de um periodo de aprendizagem, de
acordo com os niveis de aproveitamento. Tem as seguintes subfuncdes: qualificativa
de resultados de forma explicita com o uso de cédigos como notas, conceitos e
pareceres descritos; cumulativa calcula a partir do valor agregado em um continuo
crescente, sendo exigéncia da atual LDB (Lei n® 9.394/96); certificativa: diz respeito
ao registro social das aprendizagens construidas no formato da escolarizagéo, isto
€, emite atestados, certificados, diplomas e histéricos garantindo o reconhecimento
de estudos realizados e concluidos com éxito; e seletiva: usualmente utilizada em
disputas ou concorréncia para fins de provisdo de vagas ou para concessao de

credenciamentos.

1.4 Instrumentos avaliativos na pratica pedagdégica

Sabemos que ndo se pode avaliar tudo, o que requer a selecdo do que é
essencial, e a secundarizacdo do que € acidental na construcdo de um
conhecimento. O uso de diferentes instrumentos avaliativos permite que se
considere cada aspecto em particular, mesmo sabendo que nédo se pode dar conta
de toda a dimenséo de um tdpico, assunto ou conceito.

Sobre esse aspecto Anastasiou (2007) destaca a necessidade de diferentes
instrumentos que se diferenciam em funcdo do que se quer avaliar. No aspecto
cognitivo, por exemplo, destacam-se as provas objetivas/dissertativas ou
tedricas/préticas, os trabalhos de sinteses e aplicacdes, os relatérios, resumos e
resenhas, os seminarios e trabalhos grupais, os portfélios e a analise de textos e
videos; ou, ainda, o uso de mapas conceituais, entre outros. No aspecto psicomotor,
a autora destaca como instrumentos o protocolo, com roteiro de etapas e agdes, as

fichas de observacéo ou registros, e os roteiros para atividades de campo.
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No aspecto afetivo, por sua vez, pode ser avaliado se utilizando também de
diversos instrumentos, tais como o memorial, que consiste na descricdo pessoal e
processual da aprendizagem, o relatorio, a observacédo, o anedotario, a entrevista, o
portfélio e o aconselhamento, dentre outros.

Anastasiou (2007) destaca que 0 processo avaliativo e o0 instrumento
selecionado devem refletir o que foi efetivamente trabalhado com os alunos. Sendo
assim, devem-se considerar os seguintes determinantes: 1) tipo de area ou foco
(conforme Projeto Politico-pedagdgico do curso e constante no Programa de
Aprendizagem); 2) rol de objetivos propostos e efetivados naquele periodo
avaliativo; 3) metodologia efetivada em aula; 4) tempo previsto, real e disponivel
para realizacdo das tarefas da verificacdo; e 5) definicdo dos critérios para correcao
das questdes propostas e a valoracdo das mesmas.

Dessa forma, podemos entender que a pratica avaliativa traz no seu bojo um
conjunto de concepg¢bes e instrumentos que podem ser utilizados, inclusive na
educacado a distancia, enquanto modalidade educativa, motivando e significando o

trabalho pedagdgico e suas finalidades, bem como atendendo a legislacdo em vigor.

1.5 A avaliagédo na legislacao educacional

A partir do estudo do campo tedrico da avaliacdo, identificamos que houve
mudancas significativas nas concepcdes e praticas que cercam o fazer avaliativo,
redefinindo a propria conotacdo legal desse ato. Entendemos que houve um
avanco significativo na concepcado de avaliacdo, o que influenciou também a
legislacdo quanto as praticas avaliativas no ambito escolar. A esse respeito,
podemos citar o que diz o artigo 24 da LDB N° 9394/96, quando destaca que a
avaliacdo deve ser “continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados do
longo periodo sobre as eventuais provas finais”.

De acordo com o art. 24, inciso V da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (Lei n°® 9.394/96), indica que a avaliacdo escolar visa:

- Uma avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao
longo do periodo sobre os de eventuais provas finais;

- A possibilidade de aceleragéo de estudos para alunos com atraso escolar;
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- A possibilidade de avancos nos cursos e nas séries mediante verificacdo do
aprendizado;

- O aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

- A obrigatoriedade de estudos de recuperacédo, de preferéncia paralelos ao
periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem disciplinados
pelas instituicdes de ensino e seus regimentos.

Na otica do direito, a Lei N°. 9.394 / 96 - LDB criou a recuperacao paralela, a
progressao parcial e a obrigatoriedade dos docentes participarem da elaboracéo da
proposta pedagdgica da escola. A Lei usa a expressao “verificagdo do rendimento
escolar”, a qual tem como uma de suas acepg¢des, comprovar o rendimento e a
eficiéncia do aluno. Entéo, de acordo com a lei, cabe a escola comprovar a eficiéncia
dos alunos nas atividades, ou seja, avaliar o éxito por eles alcancado no processo
de aprendizagem.

No ambito da EaD, ao apontar que o exame presencial, frequentemente
realizados no final de um periodo, devem ter prevaléncia sobre as atividades e
avaliacbes a distancia, o Decreto n°. 5.622/2005 revela a incoeréncia de uma
legislacdo que oscila entre os rancos de um sistema classico e tradicional de
educacédo e as possibilidades de praticas e acdes que o novo contexto descortina e
exige.

Dentro dessa discussdo, € importante ressaltar que a complexidade da
descentralizacdo e ndo dominio das tecnologias, acrescido da resisténcia a
modalidade de EaD, dificultam a realizacdo de uma avaliagcdo diferenciada do
desempenho académico do aluno, o que é refletido até mesmo na legislagdo ao
preconizar a exigéncia de provas presenciais (resolucdo CNE/CES n°. 1, de 3 de
abril de 2001, Decreto n°. 5.622, de 19 de dezembro de 2005, e portaria hormativa
n°. 2, de 10 de Janeiro de 2007).

Ainda no que se refere a avaliacdo na educacao a distancia, o Decreto n°.
5.622, estabelece que a avaliacdo da aprendizagem dos alunos devera acontecer
mediante o cumprimento das atividades programadas e elaboradas pela prépria
instituicdo, de acordo com os critérios estabelecidos no projeto pedagdgico do curso.
Destaca-se também que de acordo com os Referenciais de Qualidade Para a
Educacao a Distancia, a avaliacdo da aprendizagem deve ter frequéncia controlada
a fim de garantir a credibilidade e confiabilidade dos resultados obtidos.
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Em ambientes virtuais de aprendizagem h& que se atentar que as
especificidades destes que conduzem para uma prética avaliativa continua, além de

priorizar a formacéao através do processo e nao do produto.

Nesse sentido, a avaliacdo on-line precisa se efetivar, integrada ao Sistema
Nacional de Educacdo, respeitando as interfaces (sujeitos, contextos, didatica,
dentre outros) inerentes a essa modalidade educacional. E possivel considerar as
diversas possibilidades de acompanhamento quantitativo e qualitativo das atividades

desenvolvidas pelos alunos. Nessa perspectiva, o professor tem:

(...) condicbes de avaliar a aprendizagem dos alunos, retomando 0s
processos de pensamento em varios momentos, propondo novos
desafios, sempre que oportuno, possibilitando, desta forma,
construcao, co-autoria e o registro dindmico do féfum, podendo ser
modificado, acrescentado ou transformado, ao longo do processo, 0
gue se constitui em fonte de avaliagdo, aperfeicoamento e
desenvolvimento continuos (SOARES, LIMA e SAUER, 2005).

As acdes avaliativas direcionadas para cursos on-line erguem-se sobre 0s
seguintes principios (SILVA, 2003): centrada no aluno, dirigida pelo professor,

mutuamente benéfica, formativa.

1.6 A avaliagdo da aprendizagem na educagao a distancia: interfaces de um
processo

Especificamente no tocante a avaliacdo da aprendizagem em ambientes
virtuais é possivel considerar as diversas possibilidades de acompanhamento
quantitativo e qualitativo das atividades desenvolvidas pelos alunos. Nessa

perspectiva, o professor tem:

(...) condicbes de avaliar a aprendizagem dos alunos, retomando os
processos de pensamento em varios momentos, propondo novos
desafios, sempre que oportuno, possibilitando, desta forma,
construcao, co-autoria e o registro dinamico do férum, podendo ser
modificado, acrescentado ou transformado, ao longo do processo, o
que se constitui em fonte de avaliagdo, aperfeicoamento e
desenvolvimento continuos (SOARES, LIMA e SAUER, 2005).
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A idéia da avaliagdo enquanto um momento pontual em que se da a
verificacdo dos resultados alcancados pelo aluno ante os objetivos preestabelecidos
do ensino vem sendo superada, em contextos educacionais construtivistas, por uma
Visdo mais processual.

Sobre esse aspecto, e ao discutir os ambientes virtuais de aprendizagem,
Silva (2003) afirma que a interatividade contribui para sustentar a idéia de que
educar significa preparar a participacao cidada, e que esta pode ser experimentada
na sala de aula interativa (informatizada ou ndo, a distancia ou presencial) ndo mais
centrada na separacéo da emisséo e da recepcao.

Ao considerar que o advento das tecnologias da informagdo e da
comunicacdo provocou mudancas significativas em varias dimensdes do fazer e do
pensar humano, inclusive na dimensdo educacional, no novo paradigma socio-
histérico e construtivista, o0 aluno € o centro da acdo educativa, um modelo
educacional fundamentado na construgéo e reconstrucao do conhecimento de forma
autbnoma, interativa e colaborativa (POLAK, 2009).

Esse contexto preconiza a avaliacdo processual e o monitoramento do
desempenho acompanhado por feedback continuo, pois a aprendizagem esta
associada ao compartilhar de conhecimentos, o que facilita 0 processo e possibilita o
crescimento coletivo.

No conceito de Rodrigues (2002) e Saul (2001), quando destacam que o
conceito de avaliacdo é entendida em perspectiva diagnostica, formativa e somativa,
como a pratica que busca compreender, aperfeicoar, qualificar e quantificar os
processos de ensino e de aprendizagem atribuindo-lhes significados peculiares e
orientando a tomada de novas decisdes, seja na educacao presencial ou na virtual.

Nesse sentido, a avaliacdo em EaD, é ancorada em instrumento, de apoio e
de continua orientacdo do processo de construcdo do conhecimento, pois deixa de
ser um termémetro para aferir o grau de conhecimento do aluno e passa a ser um
instrumento que possibilita a modificagdo de praticas, redefinicdo de estratégias de
aprendizagem, o continuo planejamento e replanejamento de objetivos e, um
instrumento de incluséo, visto que ndo se resume a classificacdo e/ou punicdo no
processo avaliativo.

Uma vez que o aluno é o sujeito do processo de ensino e de aprendizagem,
o planejamento da agdo educativa se fundamentada no diagndstico dos sujeitos e de

seus contextos, para s6 entdo serem definidos os conteudos, estratégias e
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metodologias que assegurem o desenvolvimento de habilidades e competéncias.
Assim, a avaliacdo em EaD, envolve as exigéncias e definicbes que o proprio
contexto on-line requer.

Rosa e Maltempi (2006) destacam que ainda existe o0 equivoco de a
avaliacdo ser vista como instrumento de mensuracdo, instrumento ideolégico de
afericdo do conhecimento, exigéncia legal que estimula atribuicdes de valores ou
conceitos acerca do que o aluno “sabe” ou “aprende”.

Em outras palavras, a avaliacdo da aprendizagem exige novo enfoque, dado
gue se situa na centralidade da educacao escolar e sua dinamica influencia todos os
elementos que integram o ato educativo.

A intencionalidade da avaliagcdo é proporcionar informacdo e comunicagao
para monitorar, apoiar e aperfeicoar a aprendizagem do aluno, o que exige muito
mais um acompanhamento formativo do que o controle e a classificagdo dos
resultados (ARREDONDO, 2002).

Nessa perspectiva, a avaliagdo em EaD, especialmente na modalidade on-
line, pode ser um processo dinamico, aberto e contextualizado, sem acontecer em
um momento pontual e isolado, visto que visa ndo somente a valorar e quantificar a
aprendizagem do aluno, mas sobretudo orientar todo o0 processo de ensino e
aprendizagem.

A avaliacdo on-line prescinde de um diagndstico, para coletar informacdes e
definir quem, o que e como avaliar, tomando decisbes coerentes com 0 processo de
ensino e de aprendizagem a distancia. Isto significa que tal como no ensino
presencial, a finalidade da avaliagdo no contexto on-line ndo se modifica, o que se
altera sdo as circunstancias da agdo avaliativa: o0 momento — quando avaliar; as
funcbes — por que avaliar; os conteudos — 0 que avaliar; os procedimentos e as
ferramentas — como avaliar; 0os agentes — quem avalia.

Dessa forma, a diversidade de enfoques e perspectivas exigem um olhar
sobre distintas formas de avaliacdo em fungdo dos diversos @mbitos e circunstancias
de sua aplicabilidade (POLAK, 2009). Ocorre, entdo, uma ampliacdo do campo
conceitual da avaliacdo, em funcdo dos seus modelos e aplicacdes,
intencionalidade, momento e executores.

Ao discutir a avaliagdo em EaD, mediada pela midia eletrénica, Borba e

Penteado (2001) destacam que a avaliacdo nesses contextos:
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(...) passa a ser uma nova extensdo da memoria, com diferengas
gualitativas em relacdo as outras tecnologias, ela permite que a
linearidade de raciocinio seja desafiada por modos de pensar,
baseados na simulagdo, na experimentacdo, e em uma “nova
linguagem” que envolve escrita, oralidade, imagens e comunicacao
instantanea. Com o advento da web ampliou-se o frame da avaliacédo
on-line dado que possibilita melhor acompanhamento do
desempenho discente, o registro das interagfes, das participacdes
nos ambientes colaborativos de aprendizagem, oportunizando, ainda,
maior facilidade para o trabalho do professor, dado que oportunizam
a busca e andlise de dados (p. 46).

A utilizacdo da tecnologia na avaliacdo tem desempenhado um papel
importante no acompanhamento do progresso do aluno, pela variedade de
ferramentas de comunicacdo e interacdo que representam possibilidades de
melhoria do ato avaliativo em ambientes virtuais de aprendizagem. Exemplo disso
séo atividades como portfélios, foruns, listas de discussao, seminarios virtuais, chats,
dentre outros, os quais permitem o acompanhamento e orientagdo do processo
educativo e, mais ainda, possibilita romper com a perspectiva pontual e final do
processo avaliativo.

Rodrigues (2002) destaca que apesar das inUmeras ferramentas existentes,
ainda persistem as limitacdes quanto a interatividade desejada no contexto on-line,
pois poucos sdo 0s modelos de avaliagdo em EaD que oferecem as funcionalidades
necessarias a esse contexto.

Dentro dessa discussédo, Silva e Santos (2006) acreditam que a
interatividade, em desenvolvimento nas tecnologias e nas comunidades de
aprendizagem em redes on-line valorizam a autonomia, a dialogicidade, a
participacdo, a colaboracéo, e, principalmente, abre espaco para a constru¢do de
novas praticas de aprendizagem e avaliacao.

Nesse sentido, o contexto de EaD na atualidade, em muitos aspectos,
expressa a necessidade da avaliagdo da aprendizagem, na sala de aula on-line,
romper com o0 modelo tradicional de avaliacao historicamente cristalizado na sala de
aula presencial.

A representacao e a apropriacao de conhecimentos nesse espaco permitem
o desenvolvimento de novas formas de raciocinio, as quais ndo excluem o texto
impresso, mas dao énfase na variedade de linguagens, registro, recuperacdo e

comunicacao, englobando aspectos racionais e emocionais, em que as instituicdes e
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percepcbes sensoriais sao utilizadas para a compreensdao do objeto de
conhecimento em questdo (KENSKI, 2003, p. 46).

A avaliacdo formativa, no contexto on-line é processual e continua e
possibilita a identificacdo do aluno com aquilo que faz, com o que busca nos
ambientes virtuais de aprendizagem, individualmente ou em grupo, permitindo
também o seu acompanhamento no ambiente virtual de aprendizagem.

Tal funcdo esta relacionada as seguintes subfuncdes conforme destaca
Cruz e Cavalcante (2008): reguladora quando procede a regulagem e ajustes das
aprendizagens dos alunos, cria situacfes didaticas que possibilitem saltos
qualitativos nas aprendizagens; comunicativa quando efetiva o feedback dado ao
aluno disponibiliza estratégias de avanco e de superacdo das dificuldades;
orientadora: por permitir uma aproximacao entre as expectativas e o desempenho
alcancado com situacdes de reensino e de reelaboracdo por aluno e professor;
negociadora permite 0 acompanhamento de professores e alunos com intervencdes
nas situacfes didaticas adequadas aos ritmos e potencialidades dos mesmos.
Viabiliza-se assim, a construcdo de acordos com a negociacdo de significados,
tempos pedagdgicos, de atividades, dentre outros.

Dentro dessa discussao, Carlini e Ramos (2009), destacam que a avaliagao
formativa em EaD busca conhecer ainda a opinido dos alunos sobre o curso, suas
expectativas, comentarios, sugestdes e criticas, isto €, busca captar o grau de
adequacao do processo para aperfeicoa-los.

Essas idéias sao compartilhadas por Masseto (2000) quando este destaca

gue a avaliagdo formativa oportuniza o

(...) feedback a respeito do desempenho do professor, de suas acdes
e de seus comportamentos, de suas intervengdes e os resultados
delas, com relacéo aos objetivos previstos (p. 167).

A avaliagdo somativa, por sua vez, tem o propésito de apreender o
desenvolvimento global do aluno ao “final” de um periodo ou etapa de
atividade/estudo, podendo ser atribuida uma nota ou conceito. Esse tipo de
avaliagdo tem o maior peso legal no contexto da EaD, visto que a legislagéo vigente
preconiza que esta, realizada especialmente em provas e/ou momentos presenciais,

deve ter seus resultados prevalecidos sobre os demais.
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Esta avaliagdo busca verificar desempenhos, sugerir medidas em longo
prazo e determinar o grau de dominio do aluno em uma éarea de aprendizagem, o
gue permite outorgar uma qualificacdo que, por sua vez, pode ser utilizada como um
sinal de credibilidade da aprendizagem realizada. Também tem o propésito de
classificar os alunos ao final de um periodo de aprendizagem, de acordo com o0s
niveis de aproveitamento.

Arredondo (2002) ao discutir sobre o fazer avaliativo no contexto da EaD

estabelece o seguinte desenho:

Figura 01: Momentos de Avaliacao

AVALIACAO
Antes do processo de EaD Durante o processo de EaD ApGs o processo de EaD
INICIAL FORMATIVA SOMATIVA
Diagnética Orientadora Integradora
Progndstica Reguladora Promocional
Previsora Motivadora Creditativa

Fonte: Arredondo (2002).

A partir dessa esquematizacdo Arredondo (2002), identifica cinco fases para
0 ato avaliativo:

1) Conceptiva-construtiva: € o0 momento reflexivo que precede a avaliagdo. E
nessa fase que se define o conceito de avaliacdo (0o que compreendemos por
avaliacdo e de que avaliacdo estamos falando).

2) Antecipativa-previsora: é aquela que se prolonga no tempo. E o momento
de escolher instrumentos, definir critérios e cronogramas.

3) Organizativa-procedimental: refere-se a organizacéo de todo o processo,
apos o qual os alunos tomam ciéncia de como e por quem serao avaliados.

4) Executiva-operacional: € o momento no qual se objetivam as fases

anteriores, através da realizacdo presencial ou on-line de testes, seminarios,
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relatérios, discussdes, provas, portfolios, bate-papos e outros. Nessa fase se deve
contextualizar, todos os dados obtidos, inter-relacionando-os e dando coeséo ao que
parecia disperso.

5) Reflexiva-meta avaliativa: é quando termina o processo de ensino e de
aprendizagem e se faz uma retrospectiva do vivenciado pelo aluno, com o objetivo
de revisar, confirmar ou redefinir o valor dos resultados.

Destaca-se, dessa forma, o carater processual, bem como as subfuncdes
gue o fenbmeno avaliativo assume no processo de ensino e aprendizagem, o que
desmistifica a idéia de um momento pontual para se avaliar, mas, ao contrério,
possibilita uma viséo global do desenvolvimento e aprendizagem do sujeito.

Na literatura brasileira especializada encontram-se varios estudos
descrevendo as fungdes, os modelos e os tipos de avaliacdo no contexto on-line e
registrando que, a maioria deles, estdo baseado numa perspectiva construtivista
como referencial de sustentacdo (POLAK, 2009). Questiona-se sua efetivacdo no
contexto educacional presencial e/ou on-line se de fato retroalimenta o processo de
ensino e aprendizagem.

No contexto on-line a pratica avaliativa € compartilhada por diferentes
sujeitos (professor-formador, tutor a distancia e tutor presencial), o0 que exige
também a predefinicéo e a selecdo de como ocorrera o processo avaliativo.

Além disso, socializar os critérios de avaliacdo desmistifica o poder do
avaliador e torna o fenbmeno avaliativo natural e inerente ao processo educativo.
Dessa forma, minimiza-se 0 que expressam Gutierrez e Pietro (1994) quando
afirmam que a avaliacdo é o poder decorrente do conhecimento detido por poucos
de algo que afeta a muitos e é desconhecido por estes ultimos, gerando incertezas e

insegurancas.
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CAPITULO Il

A Teoria das Representacdes Sociais: fundamentos tedrico-metodolégicos e

contribui¢cdes para a compreensao do fenGmeno avaliativo

E impossivel separar o humano de seu ambiente material, assim
como dos signos e das imagens dos quais ele atribui sentido a vida e
ao mundo. (...) as imagens, as palavras, as constru¢cdes de
linguagem entranham-se nas almas humanas, fornecem meios e
razbes de viver aos homens e suas instituicdes, sdo recicladas por
grupos organizados e instrumentalizados, como também por circuitos
de comunicacdo e memorias artificiais (LEVY, 1999, p. 22).

Neste capitulo abordaremos a Teoria das Representacdes Sociais,
identificando seus principais conceitos e/ou elementos, bem como relacionando seu
aporte tedrico-metodoldgico ao nosso objeto de estudo. Dessa forma, organizamos
este capitulo em topicos que abrangem diferentes aspectos que nos parecem

fundamentais para o entendimento da teoria e sua funcionalidade na pesquisa.

2.1 O estudo das Representacdes Sociais: algumas proposicdes iniciais

Oriundo da sociologia de Durkheim, o estudo das representacdes sociais foi
desenvolvido na Psicologia Social e de forma cada vez mais crescente, vem se
constituindo em um campo de investigacdo bastante significativo. E com a obra
seminal de Serge Moscovici, La psychanalyse, son image et son public, publicada
em 1961 na Franca (Europa), que ele deu inicio a idéia central da Teoria das
Representagbes Sociais, a qual foi alvo de inimeras criticas e resisténcias na

época.

A perspectiva psicossociolégica sofreu mudou a Psicologia Social, confrontou
0 marxismo e foi considerada uma nova roupagem para o estudo das atividades - do
ponto de vista da psicologia americana -, ou ainda, de cunho idealista - do ponto de
vista do marxismo (ALMEIDA, 2001).

Em Representation sociales: un domaine en expansion, JODELET (1989),
destaca como ocorre essa dupla resisténcia a expansdao da Teoria das

Representacdes Sociais em toda Europa:
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na Psicologia, inicialmente, em razdo da dominancia do modelo
behaviorista que negava qualquer validade em se levar em conta os
fenbmenos mentais e sua especificidade. Nas ciéncias sociais, em
razdo da dominancia de um modelo marxista, cuja concepgdo
mecanicista das relacbes entre infra e superestrutura negava
qualquer legitimidade a este campo de estudo, considerado como
povoado de puros reflexos ou de idealismos (p. 38-39).

A idéia de representacdo social e mesmo a teoria proposta por Moscovici foi
paulatinamente, se disseminando. No Brasil, 0 estudo das representacdes sociais foi
introduzido no inicio da década de 80, a partir do sul, nordeste e centro-oeste do
pais, por brasileiros que estudaram, durante os anos 70, em Paris, na Ecole de
Hautes Etudes en Sciences Sociales — EHESS, com Serge Moscovici e Denise
Jodelet. Porém, foi com a crise da Psicologia Social, ou ainda, nos dizeres de
Boaventura de Souza Santos (1989), com a transicdo paradigmatica, que o estudo
das representacdes sociais, bem como de outras teorias emergentes, ganhou forca,

se apresentando como uma tentativa de explicacédo aos problemas da vida cotidiana.

Moscovici (1978) nos apresenta que a representacdo social constitui-se num
novo status epistemolégico e, como tal, por um lado, requer mais tempo histérico
para se solidificar, e, por outro, ainda tem de arcar com a resisténcia de diferentes
setores da area académica.

A partir dos anos 60, com o aumento do interesse pelos fenébmenos do
dominio do simbdlico — no¢des de consciéncia e de imaginario —, que se vé florescer
a preocupacdo com explicacbes para tais fendmenos, o que contribuiu para o
desenvolvimento da Teoria das Representacdes Sociais, enquanto alternativa para o
entendimento dos sentidos e significados que movimentam a vida dos grupos
sociais. Além disso, com o desenvolvimento crescente de inUmeras pesquisas foi se
efetivando e pondo em evidéncia o valor heuristico da representagdo social e
fazendo o seu conceito evoluir para o desenvolvimento de uma teoria. Almeida
(2001) destaca que esse crescimento esta relacionado ao fato de que “os estudos
em representacdo social ttm mostrado o quanto esta nogdo e sua correlata base
tedrica tém permitido uma compreensao e explicacdo aprofundada dos fendbmenos
sociais” (p. 2). Nesse sentido, a Teoria das Representacbes Sociais tem feito
parcerias com diferentes areas do conhecimento como educacdo, historia,

antropologia e sociologia, no ambito das ciéncias humanas e sociais.
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Dessa forma, vai se operacionalizando uma teoria para trabalhar com o
pensamento social em sua dindmica e em sua diversidade, partindo-se da premissa
de que existem formas diferentes de conhecer e de se comunicar, tanto na
abordagem cientifica, quanto na perspectiva do senso comum, 0 que demarca a

visdo do pensamento socialmente construido, como se tem a seguir.

2.2 A Teoria das Representacfes Sociais: surgimento e desenvolvimento no

processo socio-historico

A Teoria das Representacbes Sociais emerge para se opor ao conceito de
representacao coletiva, proposto por Durkheim (1995), o qual traduz a maneira como
O grupo se pensa em suas relacées com o0s objetos que o afetam (p.23). Desse

modo, Durkheim destaca o fato social:

como toda maneira de agir, fixa ou ndo, suscetivel de exercer sobre
o individuo uma coercao exterior, que é geral na extensdo de uma
sociedade dada, apresentando uma existéncia propria, independente
das manifestacfes individuais que possa ter (DURKHEIM, 1995, p.
13).

Para Durkheim (1995), as representacdes coletivas seriam categorias de
pensamento através das quais uma determinada sociedade elabora e expressa sua
realidade, destacando que € no ser social que se deve buscar as explicacdes para
os fatos sociais. Dessa forma, o social tem total primazia sobre o individual, podendo
ser estudado, separadamente, o pensamento coletivo (objeto da sociologia) e o
individual (objeto de estudo da Psicologia).

Todavia, Moscovici, em um estudo sobre a representacdo social da
psicandlise, propfe uma nova concep¢do ao entender que representar é um
processo de producdo de conhecimento sociovariavel, ou seja, dindmico, mutével,
social, construido. Estabelece, assim, a matriz de sua teoria em novas bases
epistemoldgicas para a compreensdo da relacado sujeito/objeto, com o foco mais
dindmico, passivel de reformulacdes porque tecidas nas praticas sociais (CRUZ,
2006).

Ao propor uma diferenciacao entre representacao coletiva e social, Moscovici
(1978) identificou seu trabalho no ambito da psicossociologia, uma vez que as

representacdes sociais se situam numa posicao mista, na encruzilhada de uma série
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de conceitos sociologicos e de uma seérie de conceitos psicologicos (p.41). Assim,
afirma que:

as representacdes sociais sao conjuntos dindmicos, seu status € o
de uma producdo de comportamentos e de relacbes com o meio
ambiente, de uma agdo que modifica agueles e estas, e hdo de uma
reproducdo desses comportamentos ou dessas relacdes, de uma
reacao a um dado estimulo exterior (MOSCOVICI, 1978, p. 51).

Varios autores respaldaram a elaboracdo dessa teoria proposta por
Moscovici. Arruda (2002) destaca que trés deles foram mais pregnantes pela sua
contribuicdo quanto aos processos de elaboracdo desse tipo de conhecimento:
Piaget, ao discorrer sobre o desenvolvimento do pensamento infantil, a forma como
se estrutura e se configura, bem como a respeito do julgamento moral, destacando a
importancia do contato com os adultos; Lévy-Bruhl, através dos estudos do
pensamento mistimo, apontando outras formas de pensar o mundo, destaca o
principio da participacéo; e Freud, que com as teorias sexuais da criangca mostra
como elas elaboram suas préprias teorias sociais, as quais carregam as marcas da
sua origem.

A partir dessas contribuicbes a Teoria das Representacdes Sociais busca
privilegiar a relagdo entre o sujeito e o contexto social, contribuindo, de forma
inovadora para o rompimento da epistemologia do sujeito “puro” ou do objeto “puro”,
e direciona seu olhar para a relacao entre os dois. Dessa forma, as representacdes
sociais apresentam uma perspectiva de estudo que articula areas de conhecimento
e as entende como contribuicbes complementares, e ndo excludentes, para desvelar
uma realidade ou fenbmeno em sua totalidade/complexidade.

Na teoria, o conhecimento tem sua origem em uma necessidade social de
compreensao e reelaboracéo acerca de determinados conceitos e imagens novas,
gue por ainda ndo circularem com fluéncia na sociedade, precisam se tornar
familiares. Nesse sentido, para Moscovici (1978) as representagcdes sociais circulam,
cruzam e se cristalizam incessantemente através de uma fala, um gesto, um

encontro, em nosso universo cotidiano (p. 41). Pois,

por representagdes sociais, entendemos um conjunto de conceitos,
proposicdes e explicagbes originado na vida cotidiana no curso de
comunicacdes interpessoais. Elas sdo o equivalente, em nossa
sociedade, dos mitos e sistemas de crencas das sociedades
tradicionais: podem também ser vistas como a versao
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contemporanea do senso comum (MOSCOVICI, apud SA, 1996, p.

31).

Fica evidente assim, que a teoria moscoviciana pressupde um movimento

constante do conhecimento e engloba aspectos e/ou dimensdes de uma acgao tanto

epistemologica, cognitiva, quanto social do individuo inserido numa determinada

sociedade. Em outras palavras, tal teoria restitui ao conhecimento sua dimenséao

social e resgata o papel do sujeito, fornecendo conceitos importantes para analisar

os complexos fenbmenos sociais e reorganizar, teoricamente, tradicionais campos

de estudo na Psicologia Social. Nessa perspectiva, considera que:

0 homem, o saber e a sociedade se encontram integrados num
sistema complexo, por uma forma de conhecimento especifico, a
representacdo social, que considera a acdo do meio, empirico e
social, sobre o individuo, e a atividade deste sobre o0 mundo (MAIA,

2000, p. 2).

Por suas relagbes com a linguagem, a ideologia e o imaginario social, a

Teoria das Representacfes Sociais, possibilita-nos compreender como se forma e

como funcionam os sistemas de referéncias utilizados por pessoas e grupos para

interpretar e orientar suas condutas e praticas sociais cotidianas (CRUZ, 2006). O

quadro a seguir aponta as diferentes dimensdes propostas por Moscovici (1978).

QUADRO 01 - Dimensdes das Representacfes Sociais da Psicanalise

REPRESENTACOES SOCIAIS DA PSICANALISE
UNIVERSOS DE OPINIAO
Dimensbes
Informacéo (relacdo com) Atitude (relacdo com) Campo de representacédo ou
imagem (relacdo com)

-organizacéo dos - orientacdo global em - idéia de imagem, de modelo
conhecimentos que um grupo relacéo ao social ao contetdo concreto e

possui a respeito de um objeto objeto da RS; limitado das proposi¢des
social. -tomada direta de atinentes a um aspecto preciso

posicao. do
objeto da representacao.

Adaptado: Moscovici (1978).

Em relag&o as opinides que circulam no ambito social acerca de determinado

objeto, Moscovici (1978) afirma que estas “podem englobar o conjunto representado,

mas isso ndo quer dizer que esse conjunto seja ordenado e estruturado” (p. 69).
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Assim, para se aproximar de sua compreensdo € imprescindivel ordenar e
estruturar, através de categorias, o conteudo e o sentido dos discursos produzidos,

considerando-se as diferentes dimensoes.

E nessa perspectiva, que a Teoria das Representacfes Sociais preocupa-se
fundamentalmente com a inter-relagdo entre sujeito e objeto e como se da o
processo de construcdo do conhecimento, ao mesmo tempo individual e coletivo na

construcdo das representacdes sociais. Assim, para Moscovici (1978):

(...) ndo existe separagdo entre 0 universo externo € 0 universo
interno do sujeito: em sua atividade representativa, ele nao reproduz
passivamente um objeto dado, mas, de certa forma, o reconstréi e,
ao fazé-lo, se constitui como sujeito, na medida em que, ao
apreendé-lo de uma dada maneira, ele proprio se situa no universo
social e material (p. 59).

Moscovici considera as representacdes sociais como obras da cultura, do
mesmo modo que as religibes, mitos, formas de conhecimento e linguagens e

destaca que:

N&o podemos evitar de ser surpreendidos pela nocdo de estilo de
pensamento impessoal, rico, disciplinado, ligado as regras, que
banha o espirito dos homens, independentemente de sua vontade e
gque regem seus pensamentos, suas relacbes e seus
comportamentos (MOSCOVICI, 2003, p 17).

A Teoria das RepresentacBes Sociais € uma proposta cientifica de leitura do
conhecimento de senso comum e, nesse sentido, preocupa-se com o conteudo que
€ compartilhado. Tal teoria como proposta por Moscovici, € uma teoria que pode ser
abordada em termos de produto e em termos de processo, pois a representacao €,
ao mesmo tempo, o produto e o processo de uma atividade mental pela qual um
individuo ou um grupo reconstituem o real, confrontando e atribuindo uma
significacdo especifica (ABRIC, 1998). Abordada em termos de produto, volta-se
para o conteudo das representacdes, para o conhecimento de senso comum, que
permite aos sujeitos interpretarem o mundo e orientarem a comunicacao entre eles,
na medida em que, ao entrarem em contato com um determinado objeto, o
representam e, em certo sentido, criam uma teoria que vai orientar suas acoes e

comportamentos. Por outro lado, se abordada em termos de processo, a Teoria das
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Representacfes Sociais, consiste em saber como se constroem as representacoes,

como se da a incorporacao do novo, do nao familiar, aos universos consensuais.
2.3 Conceituando Representagfes Sociais

Nos ultimos anos, a conceituacdo de representacdo social tem aparecido em
diversas areas da ciéncia social, varia conforme o foco e/ou objeto focalizado no

estudo da representacéo. Sobre esse aspecto Sa (1998) argumenta que:

h& outros usos do termo que podem ser vistos como uma derivacao
da nocdo genérica de representagdo para o campo do pensamento
social.(...). eles possuem géneses independentes daquela que
resultou na perspectiva moscoviciana e ndo chegam a apresentar o
carater de “escola” de que esta perspectiva hoje se reveste (p. 61-
62).

A definicdo de Jodelet (1991) é vista como a mais consensual, pois considera
0s elementos basicos e propriedades de uma representacdo e ressalta um
comprometimento com 0s pressupostos tedrico definidos em seu bojo. Destaca

assim que a representacao social:

é¢ uma forma de conhecimento corrente, dito “senso comum”
caracterizado pelas seguintes propriedades: 1. socialmente
elaborado e partiihado; 2. tem uma orientagdo pratica de
organizacdo, de dominio do meio (material, social, ideal) e de
orientacdo das condutas e da comunicagdo; 3. participa do
estabelecimento de uma visdo de realidade comum a um dado
conjunto social (grupo, classe, etc.) ou cultural (p. 668).

Em outras palavras, a representacdo social se refere a um conhecimento
construido na trama das relagdes sociais e que por isso sua autoria € compartilhada;
se orienta para a pratica cotidiana dos grupos sociais, tanto no que se refere as
condutas quanto a comunicacgéo; e participa na visdo de mundo do grupo social ou
cultural, na medida em que partilhado e comum a todos no grupo (CRUZ, 2006).

Nessa perspectiva, € importante destacar que ao definir as representacdes
sociais como uma forma de conhecimento social ressaltam-se trés aspectos
importantes: a comunicagcdo, a (re)construcdo do real e o dominio do mundo
(MOSCOVICI, 1961). Estes trés aspectos destacam o papel que as representacdes
sociais assumem na dinamica das relacdes e nas praticas sociais cotidianas e se

explicitam através de diferentes funcdes assumidas pelas representacoes.
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Segundo Moscovici (1961), na comunicagdo o0 pensamento € modelado, a
partir do “codigo” usado nas trocas para nomear e classificar as partes do mundo, de
sua histéria individual e coletiva. Em outras palavras, as representacdes sociais
funcionam como moduladoras do pensamento, regulando a dinamica social.

Quanto a (re)construcdo do real, destaca-se que mediados pela dindmica
comunicacional os sujeitos reconstroem cotidianamente a realidade e a organizam,
uma vez que as representacdes sociais fornecem elementos para que 0 sujeito se
posicione e defina suas acfBes sobre a realidade, funcionando como guias de
interpretacdo e organizacdo da realidade. Nesse contexto, ndo h& espaco para
dicotomias (sujeito-objeto), uma vez que se considera que ndo ha uma ruptura entre
0 universo exterior e o universo interno do individuo (ou do grupo) (CRUZ, 2006).

No que se refere ao dominio do mundo, as representacdes sociais séo
entendidas como um conjunto de conhecimentos sociais que possuem uma
orientacdo pratica e que permitem ao individuo se situar no mundo e domina-lo
(ALMEIDA, 2001, p. 3). Numa dimensdo mais concreta, o dominio do mundo nos
remete a utilidade social do conceito de representacao.

O estudo das representacdes sociais traz em seu bojo algumas preocupacoes
importantes. A primeira delas refere-se a discussdo do senso comum no ambiente
académico que, em geral, € visto com suspei¢do ou descrédito, mesmo estando no
cerne de algumas das mais importantes descobertas da humanidade. Para
Moscovici (1978), 0 senso comum, com sua inocéncia, suas técnicas, suas ilusoes,
seus arquétipos e estratagemas comporta uma série de informacdes e impressdes
significativas quando se procura um referencial acerca de determinado tipo de
conhecimento, e ressalta: “o volume inflacionado de conhecimentos e realidades
indiretas sobrepuja de todos os lados o volume cada vez mais limitado dos
conhecimentos e realidades diretos” (p. 20-21).

Ao tratar da representacdo social, o autor parte de duas premissas: primeiro,
considera que ndo existe um corte entre o universo exterior e o do individuo, que o
sujeito e o objeto ndo sdo absolutamente heterogéneos e que o objeto esta inscrito
em um contexto dinamico; segundo, vé a representacdo social como uma
preparacao para a agdo (MOSCOVICI, 1978, p. 49).

Tais representacdes partem da observagédo da realidade feita pelos sujeitos

sociais e, posteriormente, estas séo relatadas. A observacdo ndo pode, entretanto,
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acontecer de maneira assistematica, precisa de controle para evitar que o individuo
tome seus desejos por realidade (MOSCOVICI, 1978, p. 52).

Ao preocupar-se com a dinamica das interacfes sociais, a Teoria das
Representacfes Sociais ndo concebe o sujeito em separado do objeto. Para essa
teoria 0 objeto se insere num contexto concebido pelo sujeito como prolongamento
do seu comportamento (ABRIC, 1994, p. 12).

A representacdo, entdo, funciona como sistema sociocognitivo e como
sistema contextualizado. Como sistema sociocognitivo, supde um sujeito ativo que
produz representacdes acerca de um determinado objeto. Tais representacoes,
embora estejam submetidas as regras dos processos cognitivos, sdo determinadas
inicialmente pelas condi¢cdes sociais has quais se elabora e se transmite uma
representacdo (ABRIC, 1994, p. 14).

A representacdo, como sistema contextualizado, nos remete a questdo da
significacdo, um dos elementos fundamentais de uma representacdo, justamente
porque tal elemento € determinado pelo contexto, que pode ser discursivo ou social.
De acordo com Abric (1994),

a significagcdo de wuma representagcdo deve ser observada
primeiramente pela natureza das condigbes do discurso, pelo
contexto ideoldgico e pelo lugar que ocupa o individuo ou o grupo no
sistema social a partir do qual foi produzida tal representagéo (p. 14-
15).

Ainda numa aproximacdo ao conceito de representacdo social, Alves-Mazzotti
(2000) destaca que tal conceito renovado e retomado por Moscovici, estabelece uma
dialética sobre a relacdo entre individuo e sociedade, pois entende a sociedade
como dindmica e considera as constru¢des sociais do sujeito, a partir do contexto
em que sao produzidas.

Nessa perspectiva, a representacdo social é considerada por Moscovici, 0
objeto caracteristico da Psicologia Social, exatamente por situar-se no ponto de
confluéncia entre o psicolégico e o social (SANTOS, NOVELINO E NASCIMENTO,
2001). A representagdo social € um conceito que faz limite entre o individual e o
coletivo pelo fato de referir-se a uma forma de pensamento comum socialmente
elaborado e compartilhado. Através da representacdo social o individuo observa e

compreende o mundo e sua propria existéncia, 0 que repercute em sua acao nas
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praticas cotidianas. A representacao norteia as pessoas nos ambientes e referencia
suas acoes.

Nesse sentido, a perspectiva moscoviciana destaca que nas construcdes
sociais dos sujeitos - opinides, percepcdes, crencas, atitudes e expectativas -, sdo
produzidas e mantidas a partir de um contexto especifico e ndo ocorrem de forma

isolada. Sobre esse aspecto Sa (1996) destaca que as construgdes sociais fazem:

uma articulacdo ou combinacdo de diferentes questdes ou objetos,
segundo uma légica propria, em uma estrutura globalizante de
implicacdo, para a qual contribuem informagbes e julgamentos
valorativos colhidos nas mais variadas fontes e experiéncias grupais
e individuais (p.26).

Nessa direcdo, as representacdes sédo formas de conhecimento social, pratico
e situado no senso comum, considerada como um conhecimento verdadeiro e ndo
uma disfungcdo do conhecimento cientifico.

Ratificando essa idéia, Maia (1999) destaca que por ser considerado
verdadeiro, este conhecimento cotidiano do senso comum, pode ter lugar “no seio
das instituicbes formadoras produtoras e reprodutoras de conhecimento, como é o
caso do sistema educativo” (p. 7-8).

Sendo um sistema de pensamento, a sociedade evidencia seu conhecimento
a partir de dois universos distintos conforme destaca Mendes (2002): universos
consensuais: praticas interativas do dia-a-dia que reproduzem as representacdes
sociais, que séo as teorias do senso comum, isto é, os conhecimentos produzidos
espontaneamente dentro de um grupo, fundados na tradicdo e no consenso, dentro
de uma logica, metodologia e comprovacao diferente.

Se por um lado o conhecimento do senso comum, apesar de ser
compartilhado, esta circunscrito a grupos em funcdo de uma organizagdo social e
tem origem nas inter-relagdes sociais; 0 conhecimento cientifico € compartilhado por
pequenos grupos e nao abrange a totalidade do conhecimento de uma dada
sociedade.

E a existéncia do senso comum, que permite explicar determinadas praticas.
Tal conhecimento é visto por ele como um conhecimento verdadeiro, e nd4o como um
disfuncionamento do conhecimento cientifico. A grande questdo € que esse

conhecimento de senso comum, por ser um conhecimento circunscrito, se diferencia
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do conhecimento cientifico, que busca a generalizacdo e a operacionalizagdo
(CRUZ, 2006).

Moscovici ainda contribui para a compreensao do processo de conhecimento
ao apontar a interdependéncia entre conhecimento cientifico e conhecimento
popular. Pois, para ele o conhecimento cientifico se submete, a cada momento, ao
impacto de sua integracdo num circuito social que, por sua vez, integra os elementos
desse conhecimento (MAIA, 2000, p. 24).

As representacbes traduzem-se em reconstrucdo e reorganizagdo da

realidade, que, por sua vez, orientam as acoes e as relagdes sociais. Assim, a

representacdo social € uma forma de conhecimento, socialmente
elaborada e partilhada, que tem um objetivo pratico e concorre para a
construcdo de uma realidade comum a um conjunto social
(JODELET, apud SA, 1996, p. 32).

Jodelet (2002), destaca, ainda, que na apreensdo da Representacdo Social
dos sujeitos trés perguntas se tornam fundamentais: Quem sabe, e a partir de onde
sabe? O que e como se sabe? Sobre o que se sabe, e com que efeito?

E preciso considerar que essas representacdes sociais ndo se d&o no vazio,
sao fruto de um contexto sécio-cultural e que por isso considera trés planos de acdo
nos quais essas representacdes se constroem e circulam: as condicdes de producao
e de circulacdo das representacbes sociais; 0S processos e estados das
representacfes sociais; 0 estatuto epistemoldgico das representacdes - relacdo da
representacéo e o real (JODELET, 2002; SA,1996).

Em outras palavras, isso implica considerar que as representacdes se
fundamentam e/ou se constituem em condi¢cfes contextuais, quais sejam a cultura,
tomada no sentido amplo e no mais restrito, a comunicacdo, a linguagem,
intragrupo, entre grupos e de massas, e a insercdo socioecondémica, institucional,

educacional e ideolégica.

Minayo (1997) destaca que as representacdes sociais se manifestam em
palavras, sentimentos e condutas e se institucionalizam, portanto, pode e devem ser
analisadas a partir da compreenséo das estruturas e dos comportamentos sociais (p.
108).
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2.4 A formacgéo do processo representacional

As representagfes sociais tém um carater dindmico, dialético e que adquirem
estruturacdo légica no entrelacamento das diferentes percepc¢des, imagens,
opinides, crencas ou atitudes que formam o processo representacional. E, como
declara Moscovici (2001), as pessoas ao receberem informacdes e ao intercambia-
las, fazem a elas modificacbes profundas, para representd-las com vistas a se
comunicarem e agirem.

Dentro dessa discussdo, Moscovici (1978), Jodelet (2002), Sa (2004), dentre
outros, destacam basicamente a existéncia de dois processos distintos na
transposicdo dos elementos objetivos para 0 meio cognitivo e vice-versa:
objetivacdo, cujas idéias abstratas transformam-se em imagens concretas, através
do reagrupamento de idéias e imagens focadas no mesmo assunto, e a ancoragem,
gue prende-se com a assimilagdo das imagens criadas pela objetivacédo, sendo que
estas novas imagens se juntam as anteriores, nascendo assim novos conceitos.
Esses dois conceitos aparecem como essenciais, propondo-se a dar conta dos
processos psicossociais que estdo na génese das representacdes sociais.

De acordo com Moscovici (1978, p. 110), € o processo de objetivacdo que
“faz com que se torne real um esquema conceptual, com que se dé uma imagem
uma contrapartida material”. Nesse caso, a objetivagédo consiste em dar concretude
a um determinado conceito. No processo de objetivacdo duas operacoes

aparecem como essenciais: a naturalizacao e a classificacéo:

uma torna o simbolo real, a outra da a realidade um ar simbdlico.
Uma enriqguece a gama de seres atribuidos a pessoa (e, neste
sentido, se pode dizer que as imagens participam em nosso
desenvolvimento), a outra separa alguns desses seres de seus
atributos para poder guarda-los num quadro geral, de acordo com o
sistema de referéncia que a sociedade institui (MOSCOVICI, 1978, p.
113).

No estudo de Moscovici ele percebeu que, “ao objetivar o contetdo cientifico
da psicanalise, a sociedade jA ndo se situa com vistas a Psicandlise ou aos
psicanalistas, mas em relacdo a uma série de fendmenos que ela toma a liberdade
de tratar como muito bem entende” (MOSCOVICI, 1978, p. 112).

Jodelet (2002), por sua vez, destaca que a objetivacdo de um determinado
conceito ou objeto, por parte dos sujeitos, depende basicamente dos condicionantes
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culturais — acesso diferenciado as informag6es em funcéo da insercdo social dos
sujeitos — e dos aspectos valorativos do grupo — sistema de valores do grupo. Dessa
forma, “as informacgdes recebidas a respeito de um conceito ou objeto passam por
uma organizacgao, para que estes possam adquirir uma imagem coerente, ou seja, a
construcdo formal de um conhecimento do senso comum” (ALVES-MAZZOTTI,
2000, p. 60).

A objetivacdo “consiste na transformacdo de um conceito ou uma idéia em
algo concreto” (ALVES-MAZZOTTI, 2000, p. 60), em cujo processo o0 sujeito, em sua
relagdo com o objeto, cria uma realidade autbnoma, e que consiste em “materializar
as abstracdes, corporificar os pensamentos, tornar fisico e visivel o impalpavel,
enfim, transformar em objeto o que é representado” (NOBREGA, 2001, p. 73).

Para Almeida (2001), na objetivacdo ocorre a selecdo das informacdes, seu
ajustamento e simplificacdo em imagem de uma “coisa”. Isso €, torna-se concreto
aquilo que é abstrato, priorizando-se a compreensdao em detrimento da riqueza de
informacdes.

Jodelet (1990) define a objetivagdo como uma operacdo imaginante e
estruturante que da corpo aos esquemas conceituais, reabsorvendo o excesso de
significagbes, procedimento necessario ao fluxo das comunicagBes. Nesse
processo, a autora distingue trés fases: a construcdo seletiva, que corresponde ao
processo pelo qual o sujeito se apropria das informacdes e saberes sobre um dado
objeto (alguns elementos séo retidos enquanto outros séo ignorados ou rapidamente
esquecidos), em que as informagbes sofrem uma triagem em funcdo de
condicionantes culturais e critérios normativos; a esquematizacdo estruturante, em
gue uma estrutura imaginante reproduz, de forma visivel, a estrutura conceitual, de
modo a proporcionar uma imagem coerente e facilmente exprimivel dos elementos
gue constituem o objeto da representacdo, o que permite ao sujeito apreendé-los
individualmente e em sujas relacdes, resultando no chamado nucleo ou esquema
figurativo; e a naturalizacédo, concretizacao dos elementos do nucleo figurativo.

Para Jodelet (1990), na objetivacdo a intervencdo do social se da no
agenciamento e na forma dos conhecimentos relativos ao objeto da representagéo.
Em suma, o processo de objetivacdo proporciona a conversédo do objeto idealizado,
isto é, do conceito (abstrato) em icone (figura), obtendo, assim, a concretizacéo, a

naturalizacédo e a organizagédo do conhecimento (forma e contetdo).
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No que se refere a ancoragem, esta “diz respeito ao enraizamento social da
representacdo, a integracdo cognitiva do objeto representado no sistema de
pensamento pré-existente e as transformacgdes que, em consequéncia, ocorrem num
e noutro” (ALVES-MAZZOTTI, 2000, p. 60). Na ancoragem, é estabelecida a
articulacdo e/ou incorporacdo do que é desconhecido ou novo em um conjunto de
maneiras que constituem-se enquanto relacdes sociais (NOBREGA, 2001).

Dessa forma, as ancoragens sdo manifestacdes diretas das representacdes
sociais ja que elas sdo afirmacdes genéricas veiculadas nos depoimentos, que
enunciam, explicitamente, valores, crengas, ideologias que circulam em um dado

grupo e para este, atribuem significados que séo socialmente compartilhados.

Ainda segundo Almeida (2001), na ancoragem se incorporam ou se assimilam
novos elementos de um objeto em um sistema de categorias familiares e funcionais
aos individuos e que lhe estdo facilmente disponiveis na memdéria. Na ancoragem ha
0 ajuste de dado objeto, isto &, a assimilacdo do “novo”, que permite ao individuo
integrar 0 objeto da representacdo em um sistema de valores préprios (CRUZ,
2006). Em outras palavras, um novo objeto € ancorado na medida em que este
passa a fazer parte de um sistema de categorias, ja existentes, a partir de alguns
ajustes.

O processo de ancoragem envolve, para Moscovici (1978) “a integracao
cognitiva do objeto representado no sistema de pensamento preexistente, ou seja,
(...) sua insergcao organica em um repertério de crencas ja constituido” (ALVES-
MAZZOTTI, 2000, p. 60). Nesse sentido, através da ancoragem tornamos familiar o
conceito ou objeto representado.

Discorrendo sobre a ancoragem, Moscovici (1978) afirma que esta diz
respeito ao enraizamento social da representacdo a integracdo cognitiva do objeto
representado no sistema de pensamento preexistente e as transformacdes que, em
consequéncia, ocorrem num e noutro. Ndo se trata, como na objetivacdo, de
construgdo formal de um conhecimento, mas de sua insercdo organica em um
pensamentos constituido.

Jodelet (1990) retoma o conceito de ancoragem e procura mostrar que a
intervencao do social se traduz na significacdo e na utilidade que sao conferidas a
representacdo. Ao analisar a ancoragem como atribuicdo de sentido, afirma que a

hierarquia de valores prevalente na sociedade e em seus diferentes grupos e
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contribui para criar em torno do objeto uma rede de significacdes na qual ele é
inserido e avaliado como fato social.

Quanto a utilidade atribuida a representacdo no processo de ancoragem,
Jodelet (1990) destaca que os elementos da representacdo ndo apenas exprimem
relacdes sociais, mas contribuem para constitui-las. Assim, a “familiarizagdo com o
estranho” pode, com a ancoragem, fazer prevalecer quadros de pensamento
antigos, posicoes preestabelecidas, utilizando mecanismos como a classificacédo, a
categorizacdo e a rotulagdo. Em outras palavras, a autora procura mostrar como o
processo de ancoragem, relacionado dialeticamente a objetivacao, articula as trés
funcdes basicas da representacdo: a funcdo cognitiva de integracdo da novidade, a
funcdo de interpretacdo da realidade e a funcédo de orientagcdo das condutas e das
relacfes sociais.

Nas palavras de Alves-Mazzotti (1994), esse processo permite compreender:
a) como a significacdo é conferida ao objeto representado; b) como a representacao
€ utilizada como sistema de interpretacdo do mundo social e instrumentaliza a
conduta; c) como se da a sua integracdo em um sistema de recepcdo e como
influencia e é influenciada pelos elementos que se encontram.

Fica evidente, assim, que é a teoria de Moscovici, considerada por Willem
Doise (1986), como a “grande teoria” que se estrutura uma analise detalhada do
processo de construcdo e génese de uma representacao social ao propor conceitos
de base para o entendimento das dinamicas individuais e coletivas e/ou o

funcionamento societal.

2.5 A funcionalidade das Representagfes Sociais

A representacdo social assume, no ambito das préaticas sociais cotidianas
diferentes funcdes, tais como funcéo de saber, funcéo identitaria, funcéo orientadora
e funcdo justificadora (ALMEIDA, 2001). Dentre as funcdes das representacoes
socais, podemos citar, conforme Abric (1994), as fun¢bes de saber, de identidade,
de orientacao e justificacado das condutas.

A funcéo de saber das representacdes permite aos sujeitos compreenderem e
explicarem uma determinada realidade, em consonéncia com o funcionamento do
seu sistema cognitivo e com seus universos de valores e crengas, pois € através da
representacdo social, o individuo compreende e explica a realidade construindo

novos conhecimentos.
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A funcdo de identidade (identitaria) da representacdo funciona como uma
protecdo a especificidade dos grupos na medida em que situa os individuos ou
grupos no campo social (ABRIC, 1994, p. 15-16). Esta funcdo permite aos individuos
e/ou ao grupo a elaboracdo de uma identidade social e pessoal, situando-os no
campo social.

A representacdo, ao exercer sua funcdo de orientacdo, atual como guia de
comportamentos e praticas. Nesse sentido, a representacdo funciona como uma
antecipacdo das acbes, quando intervém na finalidade da situacdo, no tipo de
atitude cognitiva a ser adotada pelos sujeitos sociais, revelando, assim, sua natureza
prescritiva (ABRIC, 1994, p. 16-17). E nessa fung&o que se permite a orientacdo do
comportamento e das praticas sociais, ao permitir um sistema de antecipacdo e
prescricao das praticas aceitaveis em determinado contexto social.

A funcéo justificadora da representacao atual “a posteriori” no sentido de
“‘justificar os comportamentos e tomadas de posi¢cdo dos grupos e individuos numa
acdo ou com relacdo aos seus parceiros” (ABRIC, 1994, p. 17-18). Assim, a
representacdo social permite reforcar a diferenciacdo social, explicando e
justificando as ac¢fes, mas ao mesmo tempo preservando e mantendo a distancia
social entre grupos. Nesse sentido a representacao social intervém na realizacdo da
acdo e apos essa realizacao.

Considerando esses elementos parece claro que o estudo de uma
representacdo social pressupde investigar a estrutura e a organizacdo de um
sistema soOcio-cognitivo, ou seja, 0 que pensam os individuos acerca de um dado
objeto — a natureza e o contetdo da representacdo social -, por que pensam — as
funcbes e contetdo de uma representacdo no universo cognitivo e social dos
individuos — e como pensam — quais 0S processos e/ou mecanismos psicolédgicos e

sociais que possibilitam a construcdo ou a génese desse contetudo (CRUZ, 2006).

2.6 Os desdobramentos da “grande teoria”: as abordagens histoérico-cultural,
societal e estrutural

Sendo entendida como a “grande teoria”, a Teoria das Representacdes
Sociais permitiu desdobramentos da mesma em diversas outras teorias, as quais
apesar de terem focos distintos ndo deixam de ser compativeis com a teoria geral.
Desse modo, segundo focos de andlise diversificados, foi se operacionalizando

formas de abordar a representacdo, as quais, em conjunto contribuem para o
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entendimento desta enquanto elemento indispensavel na significacdo e
movimentagédo da acdo dos homens uns com 0s outros no contexto social.

Nesse sentido, Sa (1998) afirma que:

a grande teoria das representacfes sociais (...) desdobra-se em 3
correntes tedricas, complementares (...). Nao se trata por certo de
temas incompativeis entre si, na medida em que provém todas de
uma mesma matriz bésica e de modo algum desautorizam (p. 65).

Dentre os varios desdobramentos sofridos por essa teoria pode-se destacar
os estudos de trés grandes pesquisadores e discipulos de Moscovici: Denise Jodelet
(2002), que privilegia o enfoque historico e cultural das representacdes para a
compreensao do simbolico); Willem Doise (1986), ao articular a representacdo a
uma perspectiva mais sociolégica e enfatizar a insercéo social dos individuos como
fonte de variagcdo dessas representagdes; e Jean-Claude Abric (1994), que, com a
Escola do Midi, privilegia a dimensao cognitiva das representacdes a partir de um
enfoque estrutural) (CRUZ, 2006).

Na abordagem culturalista de Jodelet (2002) a representacdo social é vista
como um instrumento tedrico para entender o homem em seu mundo de objetos, isto
€, em suas relacdes cotidianas no grupo social, articulando as dimensdes sociais e
culturais com a perspectiva historica dos sujeitos. Para a autora as representacées
sociais ferramentas fecundas, pois enfocam o0 jogo da cultura e as suas
especificidades histéricas regionais e organizacionais, sem cair em um
particularismo daninho ao intercambio e a cooperagdo (JODELET, 2000, p. 11).

Ao preocupar-se com o detalhamento tedrico metodoldgico da representacao
social, Jodelet destaca a necessidade de apreender os discursos e comportamentos
dos individuos e grupos nas praticas sociais e examinar os documentos, 0s registros
e as interpretacbes que contribuem para a manutencdo e/ou transformagédo da
representacgao.

A abordagem sociolégica de Doise (1986) propde uma articulagdo entre as
explicagbes individuais e societais, pois acredita que os individuos s&o orientados
por dindmicas sociais integradas em quatro niveis de analise e destaca que 0s
processos que os individuos dispdéem para funcionar em sociedade séao orientados
por dindmicas sociais diversas. Quanto aos niveis de analise que orientam 0s

individuos em sua dinamica social, este classificam-se em: 1. processo intra-
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individuais; 2. processo inter-individuais e situacionais; 3. diferentes posi¢Oes das
relagbes dos individuos e modelagem do 1° e 2° niveis; 4. sistema de crencas,
representacdo, avaliacdo e normas sociais. Neste enfoque, a representacao € vista
como a andlise das regulacbes sociais simbdlicas nos sistemas cognitivos
individuais, Doise propde uma abordagem tridimensional desse estudo,
considerando trés fases distintas cada uma com suas respectivas hipoteses.

Segundo Almeida (2001), na primeira fase e hipétese, estudar as
representacdes sociais significa identificar o campo comum, isto é, os elementos da
base comum e a forma de como eles se organizam na representacdo. Na segunda
fase e hipotese, busca-se explicar como e porqué os individuos diferenciam as
relacbes com os objetos de representacdo. Assim, estudar representacées sociais
nesta segunda fase significa identificar os principios organizadores das variacdes
individuais. A terceira fase e hip6tese se caracterizam na ancoragem das tomadas
de posicdo em outras realidades simbdlicas coletivas, ou melhor, na ancoragem das
diferencas individuais, das percepcdes construidas pelo individuo em funcdo de sua
pertenca e posi¢ao social.

Na abordagem estrutural de Jean-Claude Abric (1994) se prop0e a Teoria do
Nucleo Central, na forma de uma hipétese explicativa da organizacdo interna das
representacfes sociais. Tal teoria tem como idéia central a compreensao de que
toda representacdo é organizada em torno de um nucleo, elemento fundante, que
determina sua significacao e organizacao interna.

Nesse sentido, a Teoria do Nuacleo Central tem como foco os conteludos
cognitivos estruturados em torno dos sistemas centrais e periféricos, os quais
mantém uma relacdo direta e permitem modulac¢des interindividuais (ALMEIDA,
2001). Para Abric, o estudo das representacdes sociais seria a identificacdo do
conteudo, de sua estrutura e de sua organizacao interna. De acordo com Abric
(1994), a representacdo é, pois, constituida por um conjunto de informacdes, de
crencas, de opinides e de atitudes sobre um objeto dado (ABRIC, 1994, p. 19).
Contudo, uma das principais preocupacdes de Abric consiste no estudo da relagéao
entre representagdo social e comportamento. Assim, 0s comportamentos dos
sujeitos ou dos grupos nao sdo determinados pelas caracteristicas objetivas da
situacdo, mas pela representacdo dessa situacdo, dai a importancia, para este autor,
do estudo das representacdes sociais.
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Dessa forma, e para determinar que elementos das representacdes séo
determinantes na efetivacdo dos comportamentos, Abric preocupa-se,
primeiramente, em comprovar, a partir de pesquisas experimentais, que o0
comportamento dos sujeitos ndo é determinado pelas caracteristicas objetivas da
situacdo, mas pela representacao dessa situacdo. Em seguida, busca compreender
como se da a organizagdo interna das representacfes em funcdo de explicar a
relacdo representacdo e acdo, 0 que se constitui a base da Teoria do Nucleo
Central.

Ao perceber tal questédo, Abric (1994) comeca a se preocupar com 0 estudo
experimental das representacdes, o que implica uma nova abordagem da
metodologia experimental que leve em consideracédo fatores cognitivos e simbdlicos.
Sendo assim, o estudo experimental das representacdes se aproxima de uma
abordagem que considera tanto os fatores e comportamentos diretamente
observaveis, quanto a dimensédo simbdlica que esta relacionada a significacéo, ja
que “se trata de verificar a hipotese de que os comportamentos dos sujeitos ndo séo
determinados pelas caracteristicas objetivas da situacdo, mas pela representacao
dessa situagao” (ABRIC, 1994, p. 188).

Uma das principais preocupacfes de Abric é o estudo da relacdo entre
representacdes sociais e acdo. Para ele, a representacdo antecede a acao, ou seja,
a representacdo de uma funcao antecipatoria, o que pode ser um sinal de que a
representacdo social € prescritiva. Assim, a teoria, elaborada por Abric (1994),
preocupa-se justamente com a estrutura interna e a dinamica das representacoes, e,
para ele, € o nucleo central que determina a significacdo e a organizacdo da

representacdo. A hipdtese da organizacao interna é assim definida por Abric (1994):

a organizacdo de uma representacdo apresenta uma modalidade
particular especifica: ndo somente os elementos hierarquizados, mas
toda a representacdo esta organizada em torno de um nucleo central
constituido de um ou de alguns elementos que déo a representacéo
sua significagéo (p. 19).

A idéia essencial da proposta teorica de Abric (1994) é a de que toda a
representacdo esta organizada em torno de um nucleo central (NC) que determina,
ao mesmo tempo, sua significacdo e sua organizacéo interna. Os outros elementos
que entram na composicdo sdo chamados elementos periféricos (EP), e constituem
a parte operatoria da representacdo, desempenhando um papel essencial no
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funcionamento e na dindmica das representacdes. Sendo mais sensivel as
caracteristicas do contexto imediato, o sistema periférico constitui a interface entre a

realidade concreta e o NC.

QUADRO 02 - Caracteristicas do sistema central e do sistema periférico de
uma representacgao

SISTEMA CENTRAL SISTEMA PERIFERICO
- Ligado a memodria coletiva e a historia do - Permite a integracéo de experiéncias e
historias
grupo individuais
- Consensual - Tolera a heterogeneidade do grupo
- Define a homogeneidade do grupo
- Estéavel - Flexivel
- Coerente - Tolera as contradicbes
- Rigido
- Resistente as mudancas - Evolutivo
- Pouco sensivel ao contexto imediato - Sensivel ao contexto imediato
- Funcdes: - Funcdes:
* Gera o significado da representacéo * Permite a adaptacao a realidade concreta
*Determina sua organizacao * Permite a diferenca de conteudo

Fonte: Jean-Claude Abric (1998, p. 34).

A discusséo de Abric sobre o nucleo central € uma tentativa de mostrar
gue a retencao do conteudo de uma representacdo nao é suficiente para reconhecé-
la e especifica-la, como pretendia Moscovici, mas é preciso analisar como esse
conteldo esta organizado, porque € na organizacdo dos elementos em torno do
nacleo central que encontram-se as diferencas e semelhancas entre as
representacdes (ABRIC, 1994, p. 22).

O ndcleo central desempenha as seguintes fungbes: a) geradora; b)
organizadora; c) estabilizadora. A funcéo geradora sera responsavel pela criacdo ou
transformacdo de uma representacdo; a funcdo organizadora “determinara a
natureza das ligacbes entre os elementos de uma representagcdo e a funcgao
estabilizadora contera os elementos que mais resistem a mudanca” (ALVES-
MAZZOTTI, 2000, p. 62-63).

Diz-nos Abric (1994) que o nudcleo central € composto de um ou Varios
elementos, cuja auséncia desestruturard ou dara um significado radicalmente

diferente da representacdo no seu conjunto (ABRIC, 1994, p. 197). O nucleo central
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€ 0 elemento que mais resiste a mudanca e, dessa forma, qualquer mudanca no
ndacleo central modifica completamente a representacdo. Vale ressaltar que é
“‘identificando o nudcleo central que se obtém os elementos para o estudo
comparativo das representacdes e, identificam-se tipos diversos de representactes
sobre um dado objeto ou situagédo” (ABRIC, 1994, p. 22).

Por serem os elementos do nucleo central os que mais resistem a mudancgas,
e por isso mesmo dao significado as representacbes, ocupam uma poSicao
privilegiada na estrutura da representacédo. Desse modo, Abric (1994) nos diz que os

elementos do nucleo central sdo determinados:

(...) de um lado, pela natureza do objeto representado; de outro, pela
relacdo que a pessoa — ou grupo — mantém com esse objeto; e
finalmente, pelos sistemas de valores e de normas sociais que
constituem o meio ideolégico do momento e do grupo (p. 23).

Ao discutir sobre os elementos periféricos que estdo em volta do nucleo
central, Abric (1994) ainda enfatiza que estes fazem parte do conteiudo das
representacfes e se tornam essenciais na medida em que estdo proximos a
situacdo concreta em que se elabora ou funciona a representacdo, € a dimensao
contextualizada da representacao.

Sendo assim, o autor afirma que os elementos periféricos exercem trés
funcdes essenciais: a funcdo de concretizacdo, que € diretamente dependente do
contexto que produz esses elementos; a funcao de regulagéo, que supre o elemento
central na medida em gque os elementos periféricos exercem um papel fundamental
na adaptacdo da representacdo quando ha uma evolucdo do contexto em que a
representacéao foi produzida; e a funcdo de defesa, que atua no momento em que a
representacdo precisa de defesa, pois, “0 ponto central de uma representacao
resiste as mudancas de interpretacdo e a integracdo de elementos novos. Nesse
sentido, é nos elementos periféricos que poderéo aparecer as contradigcdes” (ABRIC,
1994, p. 25-26).

Encontrar os elementos do nucleo central e os elementos periféricos é tarefa
de quem se propde a compreender a organizacao das representacfes. Assim, ao
identificar as representacdes sociais da avaliacdo da aprendizagem pelos alunos e
professores-formadores de Matematica on-line, precisa-se conhecer como propde

Moscovici, 0 conteudo das representacdes, o seu significado em termos de campo
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semantico e determinar os elementos do nucleo central, para identificar como as
representagcdes se organizam e em que elas se diferenciam em fungédo de algumas
caracteristicas dos sujeitos (CRUZ, 2006).

A Teoria do Nucleo Central traz importantes elementos para compreender e
explicar o processo de transformagéo das representagdes, as quais ocorrem de trés
diferentes formas: transformacdes resistentes (apenas no ambito do sistema
periférico), transformacdes progressivas (esquemas ativados por novas praticas que
irdo, progressivamente, integrar-se aquelas do nucleo central e constituir um novo
ndcleo, ou seja, uma nova representacao) e transformacdes brutais (novas praticas
colocam em questao o significado central da representacao transformando direta e
completamente o nucleo de toda representacdo). Entdo, pressupfe-se que uma
representacdo social € um sistema cognitivo que apresenta uma organizacao
especifica, o que lhe da uma significacdo e determina as relacdes entre seus
elementos constitutivos (ABRIC, 2003).

2.7 As contribuicoes e importancia da ‘“grande teoria” para as ciéncias

humanas e para a compreensao do fenédmeno avaliativo

Devido ao desenvolvimento e solidificagcdo dessa teoria enquanto aporte
tedrico-metodoldgico e a crise dos paradigmas cientificos de tradicdo cartesiana, a
Teoria das Representacdes Sociais tem sido utilizada num crescente niumero de
pesquisas possibilitando a analise e interpretacdo de probleméticas da vida

contemporanea moderna (CRUZ, 2006).

Nessa perspectiva, concordamos com Moscovici (1990), quando afirma que
para que a pesquisa educacional possa impactar a pratica educativa precisa adotar
“‘um olhar psicossocial”, preenchendo o sujeito social com o mundo interior e

restituindo o sujeito individual ao mundo social.

Lins e Santiago (2001), por sua vez, destacam que no estudo das
representacfes sociais no ambito da pratica educativa ao se focalizar o discurso, €
possivel compreender os elementos constituintes da representacdo e trama desses
elementos acerca do objeto em questdo. A natureza da Teoria das Representacdes
Sociais nos permite perceber o fendmeno educativo em “entendimento alargado”
considerando a trama de questdfes e interagfes que se entrecruzam e se

concretizam na pratica educativa cotidiana (CRUZ, 2006).



79

Ao discorrer sobre as representacdes sociais, e mais especificamente sobre a
teoria formulada por Moscovici, consideramos que esta em muito pode contribuir na
compreensao e desvelamento dos sentidos atribuidos a avaliacdo da aprendizagem
em contextos on-line, tanto do ponto de vista institucional (a partir de documentacao
especifica do curso) quanto da perspectiva de alunos e professores-formadores do

curso de Licenciatura em Matematica.

Nesse sentido, a teoria moscoviciana pode nos auxiliar na compreenséao de
questbes surgidas acerca da avaliacdo da aprendizagem no contexto das
transformacdes pelas quais as sociedades vém passando, especialmente as que
atingem a formagé&o docente no ambito da educacéo a distancia. Vale ressaltar, que
sendo a representacao social uma traducdo da realidade e estando em constante
transformacdo como o proprio objeto que ela elabora, a representacédo é dinamica,
movel, sendo a comunicacao seu berco desaguadouro, pois indica que o sujeito do
conhecimento € um sujeito ativo e criativo (ARRUDA, 2002).

Essa teoria permite conhecer o sentido das praticas do cotidiano —
particularmente nesse estudo do contexto de formacéo on-line — a partir de um olhar
sobre a dimensdo simbdlica e organizacional da vida social, na medida em que
permite 0 entendimento de como os individuos elaboram e significam o

conhecimento e se relacionam com ele.

Em outras palavras, a Teoria da Representacdo Social contribui pela
capacidade de nos aproximar dos significados construidos a respeito da avaliagédo

da aprendizagem.

Assim, a principal contribuicdo desta teoria esta no entendimento de que o
pensamento é produzido socialmente e é determinado por grupos, reconhecendo-se,
por um lado, que o0 senso comum é um conhecimento de valor explicativo da
realidade e, por outro, que a representacédo tem a capacidade de orientar as praticas
cotidianas. Isto é, esta teoria contribui pela capacidade de nos aproximar dos
significados construidos a respeito da avaliacgdo da aprendizagem, a qual se
constitui em objeto do presente estudo em termos de produto analisando o seu

conteudo e sua organizagao.
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Uma das perspectivas que esse trabalho justifica € pensar a pratica avaliativa
no ambito da EaD e contribuir para a préxis educativa em contextos on-line, area
polémica e ainda sem muitos estudos, sobretudo nas licenciaturas.

Nesse sentido, a Teoria das Representacbes Sociais contribui para a
aproximagdo com 0 nosso objeto de estudo, uma vez que permite desvelar os
significados e/ou sentidos atribuidos pelos sujeitos aos objetos sociais em sua
pratica cotidiana, em nosso estudo especificamente, apreender o0s sentidos
compartilhados por alunos e professores-formadores de licenciatura em Matematica

em EaD on-line acerca da avaliagdo da aprendizagem.
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CAPITULO Il

Os rumos da pesquisa: em busca das Representacfes Sociais sobre a

avaliacéo da aprendizagem no contexto on-line

Uma teoria jamais recobre todos os dados
empiricos. E ultrapassada por eles e os ultrapassa.
A necessidade de modificar e de ampliar os
métodos de estudo das representacdes sociais
decorre da busca de melhor adequacéo da teoria e
da observagdao (MOSCOVICI, 1978, p. 290).

Neste capitulo destacaremos o delineamento metodolégico da pesquisa,
dando especial énfase ao campo empirico, a escolha dos sujeitos, aos
procedimentos investigativos e a analise dos dados, 0os quais nos permitiram a
aproximacao com o objeto de estudo. Sendo assim, descrevemos, sequiencialmente,
a trajetoria da pesquisa, a organizacao e a andlise dos dados obtidos por intermédio
dos diferentes instrumentos/técnicas utilizadas, considerando os aspectos teorico-
metodoldgicos implicados no estudo das representacdes sociais.

Optamos por uma metodologia de pesquisa de abordagem qualitativa, a qual
nos permite anunciar outros elementos aos dados quantificaveis, bem como nos dé
subsidios na compreensdo do fendmeno investigado. Nesse sentido, Bogdan &
Biklen (apud LUDKE E ANDRE, 2000) destacam algumas caracteristicas da
pesquisa qualitativa: a) parte do entendimento dos fenémenos segundo a
perspectiva dos envolvidos na situacdo, buscando informacdes que detém o
pesquisador sobre o fenbmeno estudado; b) o ambiente natural no qual acontece o
fenbmeno é a fonte direta para obtencdo de dados; c) é de natureza descritiva:
analisa minuciosamente todo o material coletado.

Por sua vez, Minayo (2002) destaca que a pesquisa qualitativa:

(...) trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracdes,
valores e atitudes, o que corresponde a um espac¢o mais profundo
das relagfes, dos processos e dos fenbmenos que ndo podem ser
reduzidos a operacionalizacdo de variaveis (p. 21-22).
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3.1 Localizacao, selecdo e caracterizagdo do campo empirico e dos sujeitos
investigados

O estudo teve como campo empirico, oito pélos de apoio presencial de duas
instituices de Ensino Superior (UFRN ® e CEFET-PE '), na modalidade de
Educacéo a Distancia, envolvendo cursos de Licenciatura em Matematica ofertados
em Pernambuco. Tais polos se localizam nas cidades de Garanhuns, Nazaré da
Mata, Surubim e Tabira — estes ofertados pela UFRN; e Ipojuca, Garanhuns,
Pesqueira e Santana do Ipanema — ofertados pelo CEFET-PE (IFPE). A escolha por
tais instituicOes deveu-se ao fato destas fazerem parte do programa de formagéo
docente a distancia da Universidade Aberta do Brasil (UAB) e estarem
desenvolvendo o processo profissional de formacdo docente em Matematica na

modalidade on-line.

Os participantes do estudo foram os licenciandos de cursos de Matematica
on-line, em turmas iniciais (CEFET-PE), e em turmas finais (UFRN) e tivemos
também como informantes professores-formadores na modalidade da Educacédo a
Distancia dos cursos investigados. A opcéo por dois grupos de sujeitos (alunos e
professores-formadores em EaD), deve-se a procura para identificar se ha
diferenciacdo entre as representacdes da avaliacdo da aprendizagem construidas
por diferentes perfis de sujeitos no contexto on-line e em diferentes instituicbes e

organizacao didatico-curricular.

Vale salientar que, neste estudo, consideramos como professores-formadores
a classificacédo proposta pela instituicdo formadora — UFRN, a qual prevé a seguinte
organizacao interna: a) Professor conteudista: a quem cabe a elaboracdo de textos
e/ou materiais de apoio para o estudo da disciplina; b) Professor formador: aquele
responsavel tanto pela formatacdo do curso na plataforma, quanto pela postagem
das atividades no ambiente; c) Monitor a distancia: responséavel pela interacdo e
feed-back on-line com os alunos; d) Tutor presencial: aquele que acompanha e
interage com o0s alunos nos polos de apoio presencial; e) e Monitor de estagio:
responsavel pela orientacdo das atividades praticas e acompanhamento dos

estagios dos licenciandos.

® Universidade Federal do Rio Grande do Norte.
" Centro Federal de Educacdo Tecnolégica de Pernambuco que posteriormente passou a ser
chamado de Instituto Federal de Pernambuco — IFPE.
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O quadro a seguir detalha os diferentes perfis de sujeitos considerados no

estudo:
Quadro 03: Perfil dos sujeitos da pesquisa
CATEGORIA GENERO FORMAGCAO ATUACAO IDADE
F M E. Médio Grad. P6s Educ. Outra 26-35 | 36-45 | +46

Alunos

(129) 31% | 69% | 635% | 27.3% | 92% | 74,6% | 254 | 44% | 37% | 19%
Professores-

formadores | aa04 | 670 - 38,6% | 614 | 91% | 9% | 63% | 35% | 2%
(26) %

Quanto ao critério de participacdo na pesquisa estabelecemos que 0s sujeitos
ja tivessem cursado ou estivessem cursando as disciplinas pedagogicas, o que
supfe 0 acesso a discussao acerca do fenbmeno avaliativo, a0 menos indiretamente
caso ndo haja uma disciplina especifica para a avaliacdo da aprendizagem. Os
licenciandos dos pélos presenciais da UFRN estavam no 7° periodo, ja tendo
cursado as disciplinas pedagogicas, enquanto que os alunos do CEFET-PE (IFPE)
ainda estavam cursando tais disciplinas, uma vez que estavam no 3° periodo do
curso. Vale ressaltar que nenhum destes sujeitos tiveram acesso a disciplina de
avaliacdo da aprendizagem, porque esta ndo esta presente em nenhuma das
propostas curriculares investigadas, apesar de legalmente jA se constituir como

componente curricular obrigatorio na formacao docente inicial.

Quanto a escolha das instituicdes formadoras, o critério foi estarem atuando
no processo de formacdo docente de Matematica on-line, em Pernambuco, no
modelo UAB, e utilizando a plataforma Moodle, enquanto ambiente virtual, para o

processo de ensino e de aprendizagem.

Quanto a escolha pelo curso de licenciatura em Matematica, consideramos
gue este publico e/ou grupo de sujeitos, em muito podem contribuir para a reflexao
acerca da avaliacdo nesta disciplina, bem como na formacao e profissionalizagéo

docente, especialmente no ambito da EaD, area ainda com poucos estudos.
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3.2 Consideracbes sobre as estratégias metodoldégicas no estudo das

representacgdes sociais

Como nos chama a atencao Alves-Mazzotti (1994), a TRS permite ultrapassar
0 nivel da constatacdo sobre o pensamento para procurar entender como e por qué
as RS sdo construidas e mantidas, recorrendo aos sistemas de significacdo

socialmente enraizados e partilhados que as orientam e as justificam.

Farr (1993) destaca que no que se refere a teoria e método de estudo das
representacfes sociais, a necessidade da adocdo de um carater plurimetodolégico,
uma vez que a teoria permite e é compativel com o uso de uma variedade de
métodos de pesquisas, visto que se caracteriza singularmente por “ndo privilegiar

qualquer método particular de pesquisa” (p.22).

A adocao de uma abordagem plurimetodolégica se refere aos procedimentos,
utilizacdo de instrumentos e abordagens diversas do fenbmeno em suas mdultiplas
interfaces (JODELET, 2002). Concordando com Cruz (2006), trata-se de um método
de construcdo de dados que considera diferentes instrumentos para a apreensao e
entendimento do fenbmeno investigado. Assim, captura os diversos momentos e
movimentos da elaboracdo da representacdo, embora dificilmente se possa abarcar
todos eles em uma Unica pesquisa (ARRUDA, 2002).

Abric (1994) focaliza que dentre as estratégias para estudo das
representacdes sociais, destacam-se as técnicas de levantamento do conteddo das
representacfes (tais como entrevista e questionario — com questbes abertas e/ou
fechadas -, a analise documental, a abordagem monografica e a observacdo
participante), as técnicas de levantamento da organizacdo das representacdes
(andlise tridimensional do conteudo das representacdes) e as técnicas de
levantamento da estrutura interna das representacdes (com o0 questionario de
associacao livre de palavras, as triagens hierarquicas sucessivas e o método de

inducao por cenario ambiguo).

Sobre esse aspecto Abric (1994) afirma que:

a escolha de uma metodologia (levantamento e andlise) é
determinada, evidentemente, por consideracdes empiricas (natureza
do objeto estudado, tipo de populacéo, limites da situacéo, etc.), mas
também, e de forma mais fundamental, pelo sistema tedrico que
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subjaz e justifica a pesquisa. No caso que nos interessa, a escolha
dos instrumentos deve, portanto, necessariamente ser ditada pela
teoria das representacdes sociais (p.59).

A pesquisa ocorreu em diferentes fases utilizando-nos de variados

instrumentos, conforme descrevemos a seguir.

3.3 A construgdo dos dados em diferentes fases: instrumentos de coleta e
analise dos dados

Considerando, como destaca Cruz (2006), uma perspectiva trifasica que
pressupde um percurso de refinamento progressivo dos dados em co-autoria com 0s
informantes, utilizamos como principais procedimentos investigativos: 1) a andlise
documental; 2) a aplicacdo do questionario de associacdo livre de palavras; e 3) a
hierarquizacdo do campo semantico da avaliacdo. Para o tratamento dos dados
empregamos a analise tematica (BARDIN, 1977) nos relatos espontaneos e o
processamento dos dados com o software Trideux Mots (versdo 3.3) para 0 campo

semantico da avaliacao a partir das diferentes expressdes indutoras.

Na analise documental fizemos o mapeamento da apostila do Ambiente
Virtual Moodle, onde se efetiva a pratica pedagdgica dos cursos investigados, bem
como analisamos a proposta pedagdgica e curricular dos cursos de formacédo que
constituiram o campo empirico, relacionando-os com a legislacdo em vigor. Nesse
sentido, a LDB n°. 9.394/96, os Referenciais de Qualidade Para a Educacdo a
Distancia, o Decreto n°. 5.622 e outros documentos que tratam da estrutura e
funcionamento dos cursos de EaD no Brasil, especialmente no modelo UAB,
subsidiaram nossa interlocugédo com os achados obtidos no campo empirico.

E importante destaca que a analise documental é uma técnica bastante rica
ao se propor a analisar em documentos diversos, tais como cartas, diarios,
documentos oficiais, jornais, dentre outros. A escolha dos documentos foi
determinada em funcdo da natureza do objeto de pesquisa. Nesse sentido,
acessamos 0s planos de curso, a proposta curricular e a organizacao didatica das
instituicdes formadoras, UFRN e CEFET-PE (IFPE), bem como outros documentos
que tratavam da estrutura, organizacdo e funcionamento dos cursos investigados.

Nos apropriamos, ainda, de outras instru¢cdes e documentos que fixam normas e
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orientam procedimentos para o processo de avaliagdo dos alunos nos cursos de

licenciatura em Matematica on-line.

Por sua vez, na aplicacdo do questionério de associacdo livre de palavras
elencamos o campo semantico das representacdes sociais da avaliacdo a partir de
expressdes indutoras “avaliacdo da aprendizagem”, “avaliacdo em EaD”, “avaliacéo
no Moodle” e “avaliacdo de Matematica”.

8 ¢ um instrumento que se estrutura na evocacdo de

Este questionario
respostas dadas a partir de expressodes indutoras. Tal instrumento permite, segundo
Abric (1994, p. 66, apud COUTINHO, 2001, p. 98), “evidenciar elementos implicitos
ou latentes que podem ser perdidos ou mascarados nas producgdes discursivas”. Em
outras palavras, 0 questionario de associacao livre de palavras é um instrumento
gue permite a apresentacdo de um termo indutor (correspondente ao objeto da
representacdo investigado) que suscita ao sujeito, de forma espontanea, o

levantamento de palavras que designam os elementos da representacao.

Por sua vez, Cruz (2006) destaca que esse instrumento € fundamental no
acesso as representacdes sociais, pois “as palavras indutoras permitem a definicao
do campo semantico das representacfes com espontaneidade das respostas, sem
maiores elaboragdes e/ou censuras do sujeito” (p.145). Na instrucdo do
preenchimento do questiondrio foi solicitado que 0s sujeitos escrevessem as cinco
primeiras palavras que viessem a sua mente imediatamente apos a leitura das
expressdes indutoras.

A aplicagdo dos questiondrios ocorreu coletivamente para os alunos e
individualmente para o corpo de professores-formadores. No total foram aplicados
129 questionarios com alunos (licenciandos em Matematica on-line) e 26
guestionarios com professores-formadores, de acordo com os poélos de apoio

presencial conforme descrito nas tabelas que se seguem:

8 ver apéndices C e D.
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Tabela 01: Totalizacédo e distribuicdo dos questionarios aplicados aos alunos

INSTITUICAO CIDADE QUANTIDADE

Garanhuns 14

Nazaré da Mata 7

UFRN Surubim 21

Tabira 9
Total: 51

Garanhuns 9

Ipojuca 29

Pesqueira 13

CEFET-PE (IFPE) Santana do Ipanema 27
Total:78

Total geral: 129

Tabela 02: Totalizacdo e distribuicdo dos questionéarios aplicados
professores-formadores

INSTITUICAO

CIDADE

QUANTIDADE

UFRN

Garanhuns

1

Nazaré da Mata

Surubim

Tabira

2
6
1

Total: 10

CEFET-PE (IFPE)

Garanhuns

Ipojuca

Pesqueira

Santana do Ipanema

g W b~ b

Total: 16

Total geral: 26

aos
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Registramos ainda que os dados de identificacdo dos sujeitos descritos no
questionario permitiram a construcdo do perfil pessoal e profissional, o que subsidiou

a selecéo destes para a hierarquizacédo do campo semantico da avaliacao.

Ainda segundo Cruz (2006), os resultados da analise dos questionarios de
associacdo livre de palavras foram estruturantes para o questionario de
hierarquizacdo elaborado ap6s a aplicagdo e analise dos questionarios de

associacao livre de palavras.

No gue se refere a selecdo dos sujeitos para a etapa da hierarquizacdo do
campo semantico da avaliagdo estabelecemos como critérios as diferentes
formacdes e atuacOes profissionais, na tentativa de contemplar os diferentes perfis

considerados na amostra da pesquisa.

Quanto a aplicacdo do questionario de hierarquizacdo, realizamos a
hierarquizacdo com 04 alunos (dois alunos da UFRN e dois alunos do CEFET-
PE/IFPE) e com 02 professores-formadores (um de cada uma das instituigbes do
campo de pesquisa).

Iniciamos esta fase lembrando aos sujeitos a aplicacdo dos questionarios de
associacdao livre de palavras e explicando que houve a andlise e construcdo de uma
tabela a ser apresentada como o resultado dessa analise. Explicamos ainda o
porqué dessa hierarquizagdo como mecanismo de busca de um aprofundamento
dos resultados encontrados nos questionarios aplicados anteriormente. Em seguida,
mostramos as tabelas com o0 campo semantico das palavras associadas,
destacando as dez palavras mais recorrentes, em cada expressdo indutora, e
perguntamos, entdo, a cada um dos participantes o que acharam dos dados e se
existia alguma relagéo e/ou aproximagao das respostas apresentadas pelo coletivo
com suas elaboracdes sobre a avaliagdo no contexto on-line. Pedimos, também, que
cada um destacasse 0 que mais chamou a sua atengcéo no conjunto de dados e o
porqué desse destaque.

Solicitamos ainda, que cada um preenchesse 0 questionario de
hierarquizacdo, destacando, em ordem crescente, as 3 (trés) palavras que
considerava mais importante, entre as relacionadas e justificassem suas escolhas.

Na hierarquizacdo do campo semantico da avaliacdo buscamos aprofundar e
validar os sentidos atribuidos a avaliacdo da aprendizagem, relacionando-os,
também, aos relatos espontdneos. Além disso, nessa hierarquizagdo 0s sujeitos
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fizeram relatos espontaneos que contribuiram para o aprofundamento dos sentidos

compartilhados por alunos e professores-formadores.

Sobre esse aspecto, Minayo (2000, p. 109) destaca que a escuta dos sujeitos
€ indispensavel no estudo das representagdes sociais pela “possibilidade de a fala
ser reveladora de condicbes estruturais, de sistemas de valores, normas e

simbolos”.

A hierarquizacédo e relatos espontaneos foram gravados em audio, sendo
transcritos quase que imediatamente a sua realizacdo. Como material de apoio
utilizamos os registros no caderno de campo, que ocorreu ao longo de todo o
trabalho de pesquisa e que serviu como aprofundamento da andlise realizada nas
diferentes fases do estudo. Vale ressaltar que apesar de nao ter sido feita a andlise,
em separado, dos dados contidos no caderno de campo tais achados em muito
contribuiram para o desvelamento de sentidos e da compreenséo dos dados obtidos
nas diferentes etapas do estudo.

ApoOs a hierarquizacdo, o campo semantico de cada expressao indutora foi
processado com o uso do software Trideux, que permite ler as oposi¢coes e

polaridades de sentidos que sao atribuidos pelos diferentes grupos de sujeitos.

Nesse sentido, a partir dos resultados do questionario de associacao livre de
palavras procedemos a digitalizacdo das palavras associadas em cada uma das
expressdes indutoras, concomitantemente com a digitalizacdo das variaveis fixas
consideradas: idade, género, formacao e atuacéo profissional.

A partir do processamento dos dados foi possivel obter o plano fatorial dos
dados evocados, considerando-se a recorréncia de palavras com frequéncia igual ou
superior a quatro. Esse processamento permite que, a partir da Andlise Fatorial de
Correspondéncia (AFC), sejam destacadas representacfes em cada expressao
indutora e as modalidades de respostas e as estruturas constituintes dos elementos
do campo representacional.

Vale ressaltar que este software é de uso frequente, tanto na analise de
guestOes abertas quanto em questdes fechadas e/ou de associacédo de palavras, e
realiza um tratamento estatistico dos dados com a andlise fatorial de
correspondéncia.

Na andlise do conteldo, aplicada tanto na analise documental quanto na
andlise dos relatos, fizemos uma leitura flutuante, vertical e horizontal (BARDIN,
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1977), considerando o contexto investigado. A partir desta leitura, fizemos a
separacdo dos instrumentos estruturadores e das categorias significativas dos
discursos, para nos aproximarmos dos temas intermediarios e mais centrais

presentes nos discursos investigados.

Na andlise do contetdo pretendendemos, assim, descobrir os nucleos de
sentido que compdem a comunicagao e cuja presenca, ou freqiéncia de aparicao

podem trazer significados para o objetivo analitico escolhido (BARDIN, 1977).

Nesse procedimento se vislumbrou a possibilidade de descrever e interpretar
o sentido das mensagens, geralmente simbdlico e polissémico, nos aproximando de

seus significados. Para Bardin (1977) a andlise do contetdo constitui-se:

Um conjunto de técnicas de andlise da comunicagdo visando obter,
por procedimentos, sistematicos e objectivos de descricdo do
conteudo das mensagens, indicadores (qualitativos ou nao) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condigbes de
producédo/recepcao (variaveis inferidas) destas mensagens (p. 42).

E importante destacar, ainda, que num primeiro momento de estudo
realizamos o estudo piloto de nosso objeto, fazendo um mapeamento inicial do
campo empirico, bem como validagcdo dos instrumentos a serem utilizados na

pesquisa. Essa atividade de pesquisa serd melhor descrita no item a seguir.

3.4 O estudo piloto: aproximacdes do campo empirico e validacdo dos
instrumentos de pesquisa

O estudo piloto possibilitou a verificagdo dos limites e possibilidades dos
procedimentos de investigagdo a serem adotados, bem como estabeleceu um
mapeamento do campo empirico e dos sujeitos a serem considerados como
participantes na pesquisa. Nesse estudo, realizamos a analise inicial do Ambiente
Virtual Moodle, buscando identificar sua matriz conceitual, instrumentos e formas de
acao/interacdo no processo de ensino e aprendizagem on-line. Além disso,
aplicamos vinte e cinco questionarios de associacao livre de palavras, a 21 alunos e
04 professores-formadores do curso de licenciatura em Matematica em EaD/UFRN —
Pélo Surubim - PE, e analisarmos as respostas obtidas a partir da categorizacéo e

freqiéncia das palavras evocadas nos questionarios. Os resultados forneceram
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subsidios, tanto para o redimensionamento da pesquisa, quanto para interlocucéo e
questionamentos por ocasiao do exame de qualificagdo.

Tais resultados preliminares revelaram que quanto a andlise documental, a
aprendizagem mediada pelo Ambiente Virtual Moodle assume uma perspectiva de
autoria, na qual ha o profundo reconhecimento do conhecimento produzido pelo
aluno. Nesse sentido, a apostila do Moodle destaca a avaliagdo enquanto mediagao

da aprendizagem, pois baliza os processos de ensino.

Nessa perspectiva, os e-mails, os diarios e os féruns séo utilizados na
plataforma Moodle e se constituem como ferramentas de comunicacdo assincrona
em que as primeiras oferecem maior privacidade nas comunicagcdes e interacoes
bidirecionais entre os pares, enquanto que a Ultima, apesar de sua assincronicidade,
possibilita a interlocucdo multidirecional e auxilia nos processos de cooperacao e de

colaboracéo.

De acordo com a apostila do Moodle, essas ferramentas apresentam-se como
possibilidades de avaliacdo transformadora nos seguintes aspectos: os féruns
permitem ao avaliador/mediador constatar a capacidade de interagir, bem como,
identifica como este constréi 0 seu conhecimento a partir das contribuicdes do/no
grupo de discussdo; os diarios possibilitam ao avaliador perceber individualmente o
desenvolvimento da aprendizagem de cada aluno bem como oportuniza a este a
conscientizacdo do seu desenvolvimento; os chats, por sua vez, possibilitam a

avaliacao do raciocinio imediato (menos elaborado) do aluno em suas interlocucdes.

E importante pontuar, ainda, que o Moodle também disponibiliza uma
ferramenta de pesquisa que permite apreender as concepc¢des trazidas previamente
pelos alunos e ainda as atuais, 0 que permite diagnosticar o andamento da
construcdo dos conceitos, e, por conseguinte, possibilita a analise das intervengcdes

a serem realizadas nesse ambiente de aprendizagem.

O texto do manual de utilizacdo do Moodle baseia-se numa pedagogia
construcionista, dando especial énfase a mediacdo docente. Nessa perspectiva,
Moreira (2003) destaca que o0s processos de avaliacdo nesses ambientes nao
devem centrar-se somente no processo de aprendizagem dos alunos, mas também

abarcar a atuacao dos professores.
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Quanto ao questionario de associacéo livre de palavras, também realizado no
estudo piloto identificamos que quanto ao perfil dos sujeitos, em sua grande maioria,
os licenciandos em Matematica sdo do sexo masculino e, apesar de ainda nao terem
concluido o Ensino Superior ja atuam como professores, o que lhes permite conviver
com a praxis avaliativa em todas as suas dimensdes. Dois dos alunos pesquisados
ja possuem a formacao superior (um inclusive com especializagdo), metade deles

(12) séo professores iniciantes tendo menos de 3 anos na funcao docente.

A faixa etaria dos sujeitos variou entre os 21 e 51 anos, suscitando reflexdes
acerca do publico alvo dos cursos de formacao on-line, que muitas vezes se tornam

mecanismos de compensacao educacional frente as demandas do contexto social.

No que se refere aos professores-formadores estes possuem a formagédo em
nivel superior, a maioria com especializacdo, com experiéncia profissional na
docéncia, embora ndo tenham informado se tal experiéncia se refere & pratica
educativa em contextos on-lines.

Quanto ao campo semantico da avaliacdo construido a partir dos
guestionarios de associacao livre de palavras foi posssivel organiza-los segundo os
sentidos expressos pelos sujeitos conforme se vé na tabela a seguir:

Y

Tabela 03: Campo semantico das palavras associadas a expressao indutora
“avaliagao” com frequéncia maior ou igual a 4

PALAVRAS FREQUENCIA PALAVRAS FREQUENCIA
teste, prova 11 conclusao, consulta de 5
resultado, resultado sintese
acompanhar, processo, 10 trabalho, atividade exercicio, 5
investigacado, continuidade, acéo
andlise, formativa
tenséo, ansiedade medo, 8 seletiva, classificatoria, 4
preocupac¢éo inseguranca limitadora, excludente
replanejamento, preparacéo, 7 detectar erros, correcao, 4
organizagao, direcéo falha
verificag&o, reconhecimento 6 estudo 4
constatacao
idéia do aprendizado 6 necessaria 4
diagnéstico

Total de palavras associadas: 125

A analise quanlitativa dos dados apresentados na tabela 03, a partir da
expressao indutora “avaliagdo”, revelou que os sujeitos envolvidos no contexto da

Educacao a Distancia situam a avaliacdo da aprendizagem numa concepg¢ao “mista”
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que ora enfatiza 0s aspectos quantitativos e de verificacdo de resultados, no qual
predominam provas e testes, e ora apresentam avancos na medida em que
evocaram palavras como acompanhamento, processo, dentre outras. Nessa
dualidade, a perspectiva formativa foi evocada revelando tendéncias de um sentido
mais positivado da avaliacdo. Palavras como teste e prova apareceram com uma
incidéncia significativa, revelando também resquicios de uma concepcao na qual a
avaliacdo tem carater uniderecional e estd preocupada com a quantificacdo de
informacdes retidas pelo aluno.

Tais dados revelaram tanto a diversidade de concepc¢des sobre o fendbmeno
avaliativo, quanto a mudanca, ainda que lenta, de uma visdo da avaliagdo centrada
em Si mesma para uma outra que acontece, continuamente, ao longo do processo
de ensino e de aprendizagem. E importante destacar, ainda, o quantitativo
significativo de palavras como medo, raiva, ansiedade, tensdo e inseguranca, as
quais nos fizeram refletir sobre os mecanismos punitivos nos quais, muitas vezes, a
avaliacdo tem se estruturado.

Express6es como replanejamento, verificacdo, diagnéstico, classificatoria,
necessaria e falha também foram evocadas o que ratifica a ruptura com padrées
estabelecidos pela propria histéria de uma sociedade elitista e desigual. Sendo
assim, em vez de serem valorizados em seus aspectos educacionais, 0
planejamento do ensino e a avaliagcdo da aprendizagem foram apresentados como
atividades burocréticas e formais.

Outra expressao indutora apresentada no questionario de associacao livre de
palavras foi “avaliacdo de Matematica” (tabela 04), o que nos permitiu identificar que
0 campo semantico dessa expressao ainda aparece relacionado aos mecanismos de
medicdo que relegam a avaliagdo a pura e simples verificacdo de desempenho e
resultados alcancados. A tabela a seguir ilustra o quadro de palavras associadas a

essa expressao indutora:
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Tabela 04: Campo semantico das palavras associadas a expressao indutora
“avaliagao de Matematica” com frequéncia maior ou igual a 4

PALAVRAS FREQUENCIA PALAVRAS FREQUENCIA
ansiedade, medo nervosismo, 11 verificag&o, constatar 4
perca de sono, preocupacao, objetivos
terror serd que vou conseguir

interpretacdo de problemas, 8 analise de resultados 4
raciocinio légico rendimento, mecanismo
guantitativo
célculos, expressoes 8 deveria ser especifica 4
numeéricas, assunto, dominio especificos

de conteldos

planejamento, elaboracéo, 6 satisfacdo, motivagéo 4

organizacdo interesse

momento de reflexdo, por que 6

nao aprendeu? o que falta

aprender? Como melhorar?

maneira de provar o que
aprendemos, o que aprendeu?
como aprendeu?

Total de palavras associadas: 125

A ansiedade, o medo, o nervosismo, a perca de sono, dentre outros
elementos emocionais aparecem com significativa énfase na expressao indutora
avaliacdo de Matemaética que atrelada a interpretacdo de problemas, a resolucéo de
exercicios com uso do raciocinio légico e a revisdo de conceitos, e acaba por
minimizar o carater formativo da avaliacao e seu real papel no processo de ensino e
de aprendizagem, ou seja, reorientar o processo educativo tendo em vista a
efetivacdo das aprendizagens e dos objetivos educacionais.

No contexto da educacdo Matematica, a avaliacdo aparece intimamente
relacionada ao conteudo especifico da area ratificando o carater classificatorio e
guantitativo da pratica avaliativa. Esses dados nos apontam que, marcadamente no
processo de ensino e de aprendizagem de matematica, o0 mecanismo de
qguantificacdo € enfatizado pela dinamica educativa que orienta todo 0 seu processo.

No tocante a expressdo indutora “avaliagdo em EaD” muitas das palavras
evocadas tém correlagdo com aspectos do ensino presencial, especialmente no que
se refere a prova presencial no polo, que de acordo com a legislacdo especifica para
EaD, tem um valor prepoderante sobre as demais atividades vivenciadas no
ambiente virtual. Palavras como esforgo, desconhecimento da realidade e presencial
foram destacadas com maior incidéncia. No que se refere a prova, por exemplo,

define-se a “tarefa com data de execucdo e nota maxima” o que reflete a classica
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influéncia da seletividade e da conotacdo pejorativa dada a esse instrumento.

Podemos visualizar, na tabela a seguir, 0 campo semantico da expresséo indutora

“avaliacdo em EaD’:

Tabela 05: Campo semantico das palavras associadas a expressao indutora
“avaliacao em EaD” com frequéncia maior ou igual a 4

PALAVRAS FREQUENCIA PALAVRAS FREQUENCIA
medo ansiedade 9 esfor¢co, compromisso 5
inseguranga incerteza
preocupacéo, desanimo
aflicéo
professor desconhece a exercicios resolvidos 4
realidade do aluno, falta 9 pelo aluno, realizagéo
de esclarecimento das atividades
contraditéria ao que
realmente é realizado,
inconsistente,
descontextualizada,
incoerente com a
modalidade EaD
inovacao, processo 7 presencial 4
novo, criatividade
desafio
verificag&o, afericdo do 6 melhorar desempenhos 4
dominio dos conteudos, buscar qualidades
julgamento, teste de aperfeicoamento
conhecimento
prova, correcao de 5 repensar planos 4
provas, notas das planejamento
provas
dedicacéo 5

determinacéo,
persisténcia

Total de palavras associadas: 125

Vale salientar que, mesmo os dados referentes ao estudo piloto constitui-se

enquanto uma amostra reduzida diante do universo a ser pesquisado, nos

possibilitou a validacdo dos nossos instrumentos investigativos, bem como a

aproximac&o com o campo empirico e reflexdo sobre o nosso objeto.

A partir desses

procedimentos e

resultados iniciais descritos acima

construimos nossos dados 0s quais serdo apresentados e analisados no capitulo a

sequir.
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CAPITULO IV

As Representacdes Sociais da avaliacdo da aprendizagem: sentidos e

significados no contexto on-line

Se 0s jogos de palavras ndo surpreendem menos o autor
do que o ouvinte, e se eles se impdem tanto pela sua
retrospectiva quanto pela sua novidade, € porque o
achado aparece como simples desvendamento ao
mesmo tempo fortuito e inelutavel de uma possibilidade
perdida nas estruturas da lingua. Porque 0s sujeitos ndo
sabem, propriamente falando, o que fazem, e que o que
fazem tem mais sentido do que eles sabem (BOURDIEU,
2003, p. 65)

Neste capitulo discutiremos os achados da pesquisa realizada na tentativa de
responder as questdes que se colocaram como norteadoras para o estudo. E
importante destacar que tal discussdo aparecera proposta em subitens conforme
cada uma das etapas metodoldgicas realizadas.

Apresentaremos no primeiro momento os dados referentes a analise
documental para, em seguida, apresentar os achados referentes a aplicacdo dos
questionarios de associacéo livre de palavras, a hierarquizacdo do campo semantico
da avaliacdo, ao processamento dos dados com uso do software Trideux Mots e aos
relatos espontaneos expressos pelos participantes da pesquisa.

Nesse sentido, a seguir discutiremos os principais achados, em cada uma das
fases do estudo, destacando suas contribuicbes para o0 entendimento das
representacdes sociais da avaliagdo da aprendizagem no contexto on-line e os
sentidos compartilhados por alunos e professores-formadores do curso de

licenciatura em Matematica.

4.1 As representagdes da avaliagdo nos cursos de formagdo a distancia on-
line: desdobramentos da analise documental

Realizamos a analise de documentos diversos (plano de curso, proposta
curricular, regulamentacdo didatica, dentre outros) das instituicbes formadoras

selecionadas (UFRN e CEFET- PE/IFPE), buscando desvelar o “curriculo oculto” e a
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proposta pedagodgica, as quais de certo modo interferem na representagfes sociais
compartilhadas por esses sujeitos.

Tal analise se fundamentou no cotejo das propostas dos Institutos de
Educacao Superior, na legislacdo especifica para a formacéo docente e para cursos
de graduacdo na modalidade da educacao a distancia e na apostila da plataforma

utilizada pelos sujeitos participantes do estudo.

4.1.1 O Ambiente Virtual Moodle: Fundamentos e Proposi¢cdes

Ao analisar a Apostila do Moodle ° tentamos compreender os fundamentos
sécio-espistemologicos de sua proposta. A apostila (modulo 1 / Agosto 2004)
conceitua o Moodle enquanto um sistema e/ou programa destinado a criacdo de
cursos on-line com qualidade, a partr do embasamento da pedagogia
construcionista proposta por Seymour Papert (1980). Tais sistemas de educacéao, via
internet, sdo algumas vezes também chamados de Sistemas de Gerenciamento de
Aprendizagem (SGA) ou Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA).

A apostila destaca que Papert (psicélogo que trabalhou no Laboratério de
Inteligéncia artificial do MIT) construiu um conjunto de premissas relacionando
tecnologia e conhecimento, baseado no construtivismo cognitivo de Piaget e no
processo de construcdo do conhecimento no campo da tecnologia de computadores,
pois considerava que a universalizacdo de aplicacbes de computadores e a sua
capacidade de simular modelos mecéanicos, potencializam e aprimoram 0 processo
de evolugao cognitiva do educando.

O Moodle é um software de fonte aberta (Open Source Software), o que
significa que se pode instalar, usar, modificar e mesmo distribuir o programa (nos
termos da GNU — General Public Licence). Pode ser usado em quatro diferentes
idiomas e sistemas de suporte PHP (Unix, Linux, Windows, Mac OS, dentre outros)
sem grandes modificagoes.

De acordo com os documentos disponiveis na internet, o Moodle se denomina
como um sistema gerenciador de aprendizagem escrito em PHP °, uma das muitas
linguagens utilizadas por programadores que utilizam o cddigo aberto. Todavia,

apesar de ser desenvolvido em PHP, sua estrutura de layout € simples, e 0 usuario

° Disponivel em: www.moodle.com Acesso em 09/05/2008.
10 pHp significa “Hypertex Preprocessor’. Extraido de http.//www.php-gtk.com.Br/home em
31/10/2008.
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que se propfe a utlizd-lo na elaboragcdo de cursos on-line nao precisa
necessariamente conhecer a linguagem PHP para poder configura-lo ou mesmo
gerencia-lo. Sendo baseado em um codigo aberto é um produto que estd sempre
pronto para ser atualizado, melhorado, visto que conceitualmente o Moodle foi
pensado como uma ferramenta colaborativa, pois visa prover liberdade na

elaboracao de cursos on-line.

Dessa forma, o Moodle (Modular Object Oriented Distance Learning) € um
sistema para gerenciamento de cursos destinado a auxiliar educadores na
elaboracéo e implementagao de cursos, preferencialmente, na modalidade de ensino
ndo presencial, apesar de também ser adequado para a complementacdo de um
curso presencial.

E uma plataforma simples, leve, eficiente, compativel com interfaces de
navegadores de tecnologias menos aprimoradas, onde diferentes cursos podem ser
compartilhados em uma mesma instalacdo, podendo ser visitados por interessados
em conhecer o ambiente (sem acesso a provas, lista de exercicios e outras
informacdes que requeiram seguranca). Podemos visualizar o ambiente virtual em

uma tela de instalagéao na figura a seguir:

Figura 02 : Tela de instalagdo de um curso no Moodle

3 Moodle UnB - Instalagdo Experimental - Microsoft Internet Explorer

Arquivo Editar Exibir Favoritos Ferramentas Ajuda
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B Novidades Esta disponivel em forma experimental a plataforma MOODLE

por Administrador MAT - UnB - Sabado, 14 Agosto 2004, 15:47 Instalagio Experimental
Categorias de Cursos Plataforma MOODLE disponivel, em forma experimental, no
Departamento de Matematica da UnB, para professores desta

%® Engenharia Civil h .
3 universidade.

%® matematica

Discutir este tépico {4 respostas até agora)

Voce ainda ndo fez o acesso (Acesso)

& Concluido ® Internet

74 Iniciar. B € 60 % G T RA Tovniccanter - [manu... [ 9 manual /3 Moodle Ung - Instalag...

Fonte: Apostila do Moodle (2004)
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Quanto a utilizagdo do Moodle, hd a necessidade de uma inscricdo para
acesso, apesar de também ser possivel visualizar alguns cursos como visitante e
mesmo participar e experimentar os recursos disponiveis.

A figura 02 apresenta a tela inicial para acesso a um curso que utiliza o
ambiente virtual de aprendizagem Moodle.

Figura 03 : Telainicial de acesso a um curso no Moodle

2 Moodle UnB - Instalagéo Experimental: Acesso an site - Microsoft Internet Explorer; CER
Arquivo  Editsr  Exibir  Favoritos  Ferramentas  Ajuda LD

Q - BREEAIPER X . I =R S
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Neme dle wEEres pode ter um cddigo de inscrigo especifico, fornecido
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seguintes passos:
1. Preencha o Fermulario de Cadastramento com os

Alguns cursos podem permitir o acesso a visitantes: seus dados.

2. Uma mensagem de confirmacgdo da inscrigao serd

| Acessar como visitante | ) . ) .
enviada imediatamente ao seu endereco de email.
3. Visite o endereco web indicado na mensagem para
confirmar o seu cadastramento automaticamente e
Esqueceu o seu nome de usudrio ou a sua senha? comecgar a navegdar.
4. Acesze o seu curso clicando o nome correspondente
[ Enviar meus dados via email | na lista de cursos disponiveis.

5. Se for pedido um cédigo de inscricdo use a senha
que foi fornecida pelo administrador ou pelo tutor.
Esta senha é reservada aos usudrios do site inscritos

NN Clirsn e serA neressaria anenas A nrimeira ver
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Fonte: Apostila do Moodle (2004)

Ao realizar 0 acesso é possivel disponibilizar para o usuario todo o conjunto
de recursos, atividades, programacoes e lista de participantes.

A organizagdao de cursos utilizando a plataforma Moodle, pode ser
diferenciada, pois o software permite as adequacdes e o gerenciamento do ambiente
de acordo com as necessidades do usuario. Assim, 0S cursos podem ser
apresentados de forma semanal (com datas para inicio e fim), social (formado em
torno de um férum especifico dentro da plataforma) ou ainda em tépicos (onde os
assuntos sao distribuidos por tdpicos para serem discutidos, sem um tempo
definido). O curso estruturado em semanas é o mais utilizado e tem uma colecéo de
atividades para cada semana de aula virtual.

E na parte central da pagina de abertura do curso que estdo listadas as
semanas com 0 numero e a data de inicio e término e com as datas previstas para

seu desenvolvimento, como nos mostra a figura a seguir:
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Figura 04: Pagina principal de um curso no Moodle
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+4 Iniciar

Baseado em uma filosofia de cunho construcionista (expressa em sua apostila
— modulo 1 e que pressupde a colaboracdo nas atividades e reflexdo Critica, dentre
outros), o Moodle se propde a considerar em sua interface os seguintes elementos
e/ou conceitos fundamentais: Construtivismo, Construcionismo, Construcionismo
Social, Ligado e Separado. Tais elementos contribuem para uma interagéo, por parte
dos individuos, contribuindo para a construcao ativa da aprendizagem. Sendo assim,
é fundamental a atuacdo do professor dentro de uma perspectiva transformadora,
uma vez que o ambiente, por si s6, ndo garante a efetivacdo da aprendizagem nesta
perspectiva.

Ao detalhar seus elementos fundamentais o Moodle destaca que no
construtivismo, o subsidio principal € a compreensdo de que as pessoas constroem
ativamente seus conhecimentos na interagdo com o ambiente, 0 que permite a troca
e confrontagdo com o conhecimento ja preexistente em seu mundo mental. E nessa
confrontacdo, e considerando os argumentos da psicogénese piagetiana, que se
estrutura e se forma um novo conhecimento, o qual pode ser enriquecido pelo uso
interativo no cotidiano e nas mais diversas situacdes. Assim, esse conceito enfatiza
gue ha mais aprendizado sendo desenvolvido que apenas a transferéncia de
informacdes de um cérebro para outro, pois o individuo ndo é apenas um banco de

memaoria que passivamente absorve informacéo.
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Ja no construcionismo, a idéia € de que a aprendizagem € particularmente
eficaz quando ocorre a partir de situagdes vivenciais e/ou experimentais por parte do
sujeito. Em outras palavras, considera-se que a aprendizagem € mais significativa
quando had um sentido expresso, claro e/ou implicito para a apreensdo de novo
conhecimento.

Essa discussdo nos remete a teoria da aprendizagem significativa de Ausubel
(1980) na qual “a aprendizagem significativa € um processo em que as novas
informacBes ou conhecimentos estejam relacionadas com um aspecto relevante,
existente na estrutura de conhecimentos de cada individuo” (NOVAK, 2000, p. 51).
Assim, uma informacédo € aprendida de forma significativa, quando se relaciona a
outras idéias, conceitos ou proposi¢des relevantes e inclusivos que estejam claros e
disponiveis na mente do individuo e funcionem como ancoras.

Quanto ao construcionismo social, a apostila do Moodle apresenta que este
elemento ressalta a compreensdo de que o0 conhecimento € construido
considerando-se a colaboracdo e trocas dentro de uma cultura cujos significados
s&o compartilhados. E nessa relacdo que o conhecimento construido se legitima e
adquire valia para o sujeito aprendiz.

Ligado e separado, € outro conceito que contribui com a pedagogia
construcionista, destacada pelo Moodle na medida em que se refere ao
comportamento individual e grupal do sujeito. Sendo assim, o0 comportamento ligado
considera as subjetividades e o ponto de vista dos outros, possibilitando a
aproximacéo das pessoas e promovendo uma reflexdo e re-exame profundos de
seus conceitos pré-existentes. Ja no comportamento separado, o foco € nos
objetivos pessoais com importancia aos fatos, segundo o ponto de vista individual.
Em outras palavras, esses comportamentos implicam na relagdo do sujeito consigo
mesmo e com o grupo e se referem a forma de acao do individuo, junto as situacdes
cotidianas, ora defendendo seu ponto de vista e usando seus argumentos pessoais
e ora entendendo e se relacionando com outras subjetividades.

Em outras palavras, no Construtivismo (elemento fundamental na pedagogia
construcionista do Moodle) ressalta-se que as pessoas constroem ativamente novos
conhecimentos a medida que interagem com seu ambiente, a0 passo que nho
Construcionismo (outro elemento fundamental da proposta) considera-se que a
aprendizagem é particularmente eficaz quando ocorre significativamente pelo sujeito

aprendiz. No Construcionismo Social os conceitos apresentados sdo ampliados
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criando de maneira colaborativa uma pequena cultura com significados
compartilhados, o que esta relacionado a conceitos como Ligado e Separado que
tém relacdo com a compreensao e aplicabilidade dos conhecimentos construidos.

No que se refere as atividades possibilitadas pelo ambiente, as principais séo:
aula virtual, questionarios, lista de exercicios, féruns de discussédo, chats (se¢bes de
bate-papo on-line) e pesquisas de opinido. Para essas atividades € possivel
determinar o periodo (dia’hora) em que estéo visiveis/disponiveis para os alunos. O
gerenciamento dessas datas pode, naturalmente, ser feito antes do inicio do curso.
Mas, a dindmica de eventos (feriados, pontos facultativos, velocidade real média da
turma) pode exigir um gerenciamento mais refinado, durante o andamento das
aulas. No caso especifico da prova e do questionario, é possivel customiza-los
dentro de uma perspectiva construtivista.

O quadro a seguir apresenta algumas das ferramentas e/ou méddulos
instrumentais para o0 processo de interagdo no Moodle e suas respectivas

caracteristicas principais:

Quadro 04: Caracterizacédo das Ferramentas do Moodle

FERRAMENTA DESCRICAO
Tarefa com data de execucdo, duragdo e nota méaxima, os quais ficam
prova registrados no banco de dados da plataforma.
chat Sala de bate-papo virtual (sincrona), com controle do tempo e da participacéo
do aprendiz.
dialogo Ferramenta assincrona de comunicacao entre o professor e o aluno.
diario O aprendiz escreve de maneira livre, sobre suas atividades, desenvolvimento

no curso, sugestdes, davidas, dentre outros.

enquetes Perguntas com respostas especificas e resultados geradores de estatisticas.
férum Ferramenta assincrona muito voltada para discussao de tdpicos e/ou tematicas
apresentadas.
Glossario Dicionario formado de maneira colaborativa.
Lic&do Também chamada de aula virtual. Possui introducao e descricdo da atividade e

envio ou postagem de texto por parte do aprendiz.

Wiki Espécie de dicionario colaborativo com arquivos em qualquer formato (som,
imagem, texto, etc.).

Adaptado do Manual do Moodle (2004, s/p)
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Os materiais do ambiente podem ser disponibilizados nos formatos mais
utilizados na internet como PowerPoint, Microsoft Word, Excel, Flash, entre outros.
Quanto a avaliacdo da participacdo no ambiente Moodle existe o auxilio néo
somente referente ao cumprimento das tarefas postadas na plataforma, mas
também tem como auxiliar o monitoramento do aprendiz (lugares percorridos, tempo
gasto na plataforma, etc.) a partir de dados e/ou relatorios estatisticos registrados a

partir do acesso ao ambiente.

E importante destacar, porém, que mesmo com a riqueza oferecida por
muitas ferramentas voltadas ao ensino - forum, chat, aula virtual, diério, pesquisa,
dentre outras - se o professor, responsavel pela mediacdo pedagdgica estiver
fundamentado em uma perspectiva positivista, por exemplo, todo o processo de

ensino e aprendizagem fica comprometido.

4.1.2 Analise do projeto do curso de licenciatura em Matematica na modalidade
da Educacéo a Distancia - UFRN

Oficializado em dezembro de 2004, o projeto de Curso de Graduacdo em
Matematica, na modalidade a distancia, proposto pela UFRN (Universidade Federal
do Rio Grande do Norte) ', prevé a implantagcdo de um curso de licenciatura na
perspectiva de formar e qualificar professores para a rede de ensino do Estado do
Rio Grande do Norte. O mesmo faz parte de um projeto maior que abrange todas as
licenciaturas nas areas das Ciéncias — Quimica, Fisica, Biologia e Matematica — e
sua concepgao curricular foi desenhada visando “garantir a multidisciplinaridade e a
integracdo dos contetdos dentro de uma perspectiva pedagogica problematizadora
e dialégica” (PCLICMATUFRN, 2004, s/p).

O curso proposto vem com o objetivo de “expansdo e democratizagio
qualificada do ensino superior de qualidade via EaD, promovendo a inser¢ao social”,
enquanto uma das politicas institucionais da UFRN, no plano de gestdo 2003-2007.
Além disso, esta em consonéncia com a tendéncia mundial de uso das tecnologias
da informacgao e comunicacéao tao presentes na “sociedade em rede”.

E neste contexto, e considerando uma tradicdo na formacéo de professores
de ciéncias e matematica, que a UFRN justifica o seu curso, atrelado ainda a dados

da Secretaria de Educacéo do Rio Grande do Norte que apontam a caréncia na

1 Disponivel em www.sedis.ufrn.br. Acesso em 13/05/2008.
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formacdo e qualificacdo de professores, que muitas vezes, encontram-se sem
titulacdo adequada a atuacao no contexto escolar.

Todavia, € importante considerar que a pratica educativa, seja qual for a
modalidade, deve garantir a qualidade do processo de ensino e de aprendizagem e
ndo esta a servico de politicas governamentais de carater compensatoério. Sendo
assim, a UFRN ao se propor a oferecer a modalidade EaD como politica
compensatoria de formacdo docente secundariza essa modalidade educativa
descaracterizando seu formato.

Sobre esse aspecto dados do MEC '? apontam para a caréncia de
professores qualificados em todo o pais. De acordo com levantamento feito pela
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), existem
hoje em exercicio cerca de 1,6 milhdes de professores na rede publica de Educacao
Basica que atuam em éareas diferentes daquelas em que se formaram ou tém
apenas o nivel médio. Existem, por exemplo, cerca de 20 mil professores de

Matematica no Ensino Fundamental formados em Pedagogia.

Os numeros do relatério do MEC apresentam que algumas disciplinas
formaram, em 10 anos, metade do niumero necessario de professores para cobrir a
demanda nacional. Matematica é um dos exemplos mais preocupantes, pois de
1990 a 2001, em todo o Pais, foram licenciados apenas 55.334 professores de
Matemética quando a caréncia de docentes da matéria no Brasil chega a 106.634.
Nesse sentido, o ensino a distancia aparece como possibilidade para tentar reverter
a caréncia de 270 mil professores nas areas de Matematica, Quimica, Fisica e

Biologia nas escolas do Pais.

Quanto a organizacdo do Curso de Graduacdo em Matematica a Distancia,
oferecido pela UFRN, este se estrutura em 8 semestres letivos com a previsao de
matricula inicial de 60 alunos. Na integralizac¢do curricular 1.875 horas de conteudos
curriculares teoricos, 435 horas de atividades praticas ao longo do curso, 400 horas
de estagio e 200 horas de atividades de formagéo.

No que se refere ao projeto pedagogico do curso, este parte do pressuposto
de que o curso em EaD difere do presencial, pois “tem caracteristicas préprias

quanto ao seu enfoque, objetivos, meios, métodos e estratégias”. Nesse sentido,

'2 Dados do portal: www. mec.gov.br. Acesso em 07/09/2009.
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toma como definicdo para EaD o que diz Garcia Aretio (2001) ** quando afirma que
“a educacao a distancia se baseia em um dialogo didatico mediado entre o professor
(instituicdo) e o estudante que, localizado em espaco diferente daquele aprende de
forma independente (cooperativa)” (p. 41).

A UFRN também utiliza em seus cursos de formacdo a distancia as
caracteristicas destacadas por Aretio (2001) para os cursos nessa modalidade,
quais sejam: permanente separacdo do professor e aluno no espaco e no tempo;
estudo independente no qual o aluno controla o tempo, espaco, ritmo e, por vezes,
itinerarios, atividades e tempo de avaliacdo; comunicacdo mediada de via dupla
(professor-aluno) através de diferentes recursos; e suporte de uma instituicdo que
planeja, projeto, produz materiais, avalia e realiza o seguimento e motivacao do
processo de aprendizagem através da tutoria. Nessa perspectiva, destaca o ensino
com foco no aluno autbnomo e independente em seu aprendizado, no sentido do
“aprender a aprender e aprender a fazer”.

Assim, o0s meios de aprendizagem sdo pensados, produzidos e
disponibilizados considerando-se a realidade dos alunos, do nordeste brasileiro, o
que justifica a multiplicidade de meios e recursos utilizados, tais como: material
impresso, audio e video, dentre outros, sem abrir mdo das midias digitais.

Considerando que um dos grandes desafios do projeto é tornar viavel o
coletivo, a marca dos cursos é qualificar o individual e apesar da EaD se caracterizar
pelo estudo auténomo, o contexto atual tenciona para o estudo colaborativo e/ou
cooperativo, tal como proposto pelas teorias da aprendizagem construtivas ou ainda
pela metodologia dialdgica freiriana.

Visando esse objetivo estabelece o tutor/orientador para articulagao e suporte
ao estudo cooperativo para garantir a construcdo coletiva do conhecimento e
promover a diminuicdo das altas taxas de evasdo nos cursos de licenciatura,
especialmente na licenciatura em Matematica.

Sobre esse aspecto dados do levantamento produzido, em 1997, pela
Comissédo Especial de Estudos sobre a Evasdo nas Universidades Publicas
Brasileiras, em parceria com o MEC e o Férum de Pro-Reitores de Graduacao, em
1997, constatou elevados indices de evasdo nos cursos de licenciatura,

especialmente nas areas de Fisica (65%), Quimica (75%) e Matematica (cerca de

13 Garcia Aretio, L. La Educacién a Distancia. De La Teoria a La Préactica. Barcelona. Ed. Ariel, 2001.
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52%). Segundo o Conselho Nacional de Educacado, ha pouco interesse dos jovens
pela profissdo devido aos baixos salarios da carreira, violéncia nas escolas e

superlotacédo nas salas.

Dentre os principais meios e recursos disponiveis, o curso utiliza “materiais
impressos (como suporte basico), instrumentais e audiovisuais, suporte informatico e
internet”. Segundo este documento os materiais produzidos s&o “previamente
testados, avaliados e atualizados pela UFRN”. Além disso, o sistema pedagogico de
tutoria busca “articular, organizar e estimular o trabalho cooperativo e de autonomia
do curso”.

O plano destaca que o objetivo do curso de licenciatura em Matematica € a

formacdo de professores para a educacdo basica, com énfase na
formacdo para as ultimas séries do Ensino Fundamental e o Ensino
Médio, estabelecendo como perfil profissional a capacidade de ter:
visdo de seu papel social enquanto educador; visédo da contribuicdo
da Matemética para a cidadania; visdo de que o conhecimento
matematico pode e deve ser acessivel a todos; e consciéncia de seu
papel na superacdo dos preconceitos, traduzidos pela angustia,
inércia ou rejeicdo, que muitas vezes ainda estdo presentes no
ensino e aprendizagem da disciplina (PCLICMATUFRN, 2004,

s/p).

Segundo o projeto, espera-se que o0s profissionais formados no curso tenham
“‘capacidade de expressao, identificagdo, resolugdo e compreensdao do
conhecimento matematico e suas relagbes com outras areas do conhecimento”, bem
como a “capacidade de propor, analisar e desenvolver propostas curriculares da
Matematica, favorecendo a criatividade e autonomia do educando e tendo profundo
dominio do conhecimento”.

No plano de curso destaca-se também que sua organizacdo curricular esta
baseada em Paulo Freire e sua pedagogia e tem como principio fundamental a
aprendizagem significativa para o aluno, a partir de relacdes dialdgicas e
construgdes coletivas, considerando-se a diversidade cultural e social. O curriculo &
organizado a partir de um tema gerador, bem como no dialogo, isto €&, na
dialogicidade e na significagcdo conscientizadora do tema gerador, na tentativa de
superacao da dualidade teoria-pratica e formacdo de um professor reflexivo sobre

sua prética e consciente de seu papel de agente produtor de conhecimentos.
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Ao tratar do tema gerador, o projeto destaca que este aborda questdes
explicitadas na fala dos alunos e que expressam suas inquietagdes. Assim, o tema
gerador parte da realidade expressa pelo educando e possibilita a problematizacéo
do cotidiano dos alunos. Considerando a realidade local, sdo temas geradores desse
curriculo a seca e agua, sendo a seca o tema mais local, conforme problema de vida
de grande parte da populacdo e agua, enquanto questdo mais global e que avanca
na questao especifica da seca. O projeto destaca, ainda, que tal tema se justifica
também pelo entendimento de que os professores formados neste curso atuaréo
numa realidade com problemas sociais graves, principalmente decorrentes da seca,
tais como fome, desemprego e migragao.

Os contetdos dessa proposta multidisciplinar apresentada no projeto do curso
sdo destacados objetivando responder as questdes problematizadoras, estando as
disciplinas organizadas em dois eixos norteadores: 1) questdes surgidas a partir do
tema gerador e 2) diretrizes curriculares proposta pelo Ministério da Educacao e
Cultura.

Visando garantir a multidisciplinaridade e a integracdo dos conhecimentos, a
organizacao curricular propfe a integralizacdo das mesmas disciplinas, na quase
totalidade, até o 3° periodo, para todas as licenciaturas oferecidas pela UFRN na
modalidade EaD. Além disso, as atividades de formacdo e o seminario final de
curso, também se propéem a manter a multidisciplinaridade curricular. Tal
organizacdo permite, também, a integracdo do corpo docente com todas as
licenciaturas.

O curso se propde no primeiro semestre a levar o aluno a refletir sobre sua
realidade, através das disciplinas “ciéncias da natureza e realidade”, cuja ementa
destaca o levantamento da realidade local, bem como a caracterizagcdo e
identificacdo de problemas ambientais. Por sua vez, a disciplina “educacdo e
realidade” (oferecida no 1° semestre) se propde a refletir sobre a educagdo como
realidade social e como uma das formas de transformacéo social.

Nesse sentido, a estrutura curricular visa um conjunto de contetddos
fundamentais, com a instrumentalizacéo tedrico-pratica para a acéo junto ao Ensino
Fundamental e Médio, e propde a efetivacdo desses objetivos pela via da leitura
critica de textos cientificos.

Por sua vez, as atividades de estagio buscam o conhecimento da realidade,

planejamento da disciplina e elaboracdo de monografia a ser apresentada,
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presencialmente no final do curso. Além disso, as atividades de formagdo, com
carga horéaria de 200 horas/aula, tem carater cientifico-cultural e séo distribuidas ao
longo de 8 semestres, envolvendo atividades de video-conferéncias, feira de
ciéncias, seminarios, mini-cursos, congressos, projetos de extensao e de ensino da
Matemética, publicagbes, monitoria, chat, trabalho de campo, atividades culturais,
dentre outras.

E importante destacar, ainda, que segundo a normatizacdo especifica do
curso, o aluno precisa executar pelo menos 5 dessas atividades, cujas notas e carga
horaria, serdo computadas pelo colegiado do curso de acordo com o nivel de
dificuldade.

Ao focalizarmos mais detidamente a estrutura curricular, vimos que as
disciplinas estdo organizadas considerando-se tanto o tema gerador quanto as
disciplinas especificas de Matematica e as que envolvem a praxis educativa. Essa
conjugacao permeia todos os semestres havendo sempre uma carga horaria entre
60 e 150 horas para discussdes especificas da area educacional. Nesse sentido,
disciplinas como: “Educacéo e realidade”, “Informética e educacdo”, “Fundamentos
da educacao”, ‘Didatica”, “Psicologia da educacao” e “Estagios” (praticas de ensino)
oferecem os fundamentos tedrico-praticos que subsidiam a formacdo dos
licenciandos em Matemética em EaD pela UFRN. As disciplinas relativas a teoria e a
pratica educacional totalizam 750 horas/aula e 270 horas/aula de instrumentacao
especifica para o ensino de Matematica.

Todavia, em relacdo a avaliagdo da aprendizagem escolar, ndo existe
nenhuma disciplina especifica e/ou contetdo/temético nas ementas das disciplinas
gue remetam a essa questdo e/ou elemento inerente a pratica educativa e
indispensavel a retroalimentacéo do processo de ensino e aprendizagem.

Sacristan (2000) chama a atencdo para o fato de que, muitas vezes, as
analises sobre o curriculo surgem como uma tarefa administrativa, ou seja, com a
responsabilidade de organizar e governar o processo de ensino. Vale lembrar que o
curriculo atualmente ocupa um espago de “despreocupacao” devido a falta de
ferramenta critica no projeto educativo e a sua gestdo. Nesse sentido, as decisdes
sdo tomadas unicamente pelo gestor e politico sem a participacao e/ou intervencao
dos professores.

Quanto as ementas das disciplinas relativas ao campo educacional

destacamos 0s seguintes elementos: o estudo da realidade local; o papel das
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tecnologias na educacdo e uso da plataforma; a educacdo e a pratica social na
histéria, bem como o papel social da educagdo para quem e ensinando o qué
(funcdo); as correntes do pensamento pedagogico e técnicas de elaboracdo de
material didatico; o desenvolvimento e a aprendizagem, a constituicio do homem e
seus aspectos psicologicos envolvidos no ato do aprender; e as técnicas de
elaboracdo e execucdo de projetos educacionais de pesquisa de iniciacao cientifica
e/ou exercicio em sala de aula no Ensino Fundamental ou Médio, uso de softwares
educacionais e elaboracédo de material didatico.

Por sua vez, a disciplina “Estagio IV” visa a elaboracdo de trabalho
monografico, a partir de experiéncia de sala de aula e/ou projeto educacional
desenvolvido em pesquisa.

No que se refere as questbes curriculares, Coll (1999) afirma que os
problemas relacionados com o curriculo ndo sdo os Unicos a resolverem quando se
faz uma reforma educacional, mas deve também se contemplar muitos outros
fatores igualmente determinantes nas questdes curriculares centrais (fatores sociais,
politicos, econbmicos, estruturais).

Nesse sentido, é preciso avaliar se o curriculo de formacdo de professores
tem tornado importante e centrado sua aten¢cdo em como os professores elaboram a
informacdo pedagodgica de que dispdem; como analisam os dados que observam
nas situacoes de docéncia, e como essa elaboracdo ou processamento de
informacBes se projeta sobre os planos de acdo da docéncia em seu
desenvolvimento pratico.

Desse modo, a formacédo do professor se fundamenta em estabelecer
estratégias de pensamento, de percepgdo e de estimulos, estando centrada na
tomada de decisOes para processar, sistematizar e comunicar a informacao. Assume
assim, grande importancia a reflexdo sobre a formacgéo, na qual o estudo da vida em
sala de aula e o trabalho colaborativo como fator de autonomia dota os professores
de conhecimentos, habilidades e atitudes para desenvolver profissionais reflexivos e
investigadores, 0 que por sua vez se espera refletir em sua prética.

Entendemos que o curriculo para a formacao de professores, com bagagem
politica e cultural, precisa enfatizar a importancia de tornar o social, o cultural, o
politco e o econdbmico nos principais aspectos de analise e avaliacdo da

escolarizagcdo contemporanea. Nesse contexto,
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a vida escolar deve ser conceituada ndo como um sistema unitario,
monolitico e inflexivel de regras e relacdes, mas como uma arena
fortificada em que sobejam contestacdes, luta e resisténcia. Além
disso, a vida escolar pode ser vista como uma pluralidade de
discursos e lutas conflitantes, como um terreno moével onde a cultura-
de-sala-de-aula se choca com a cultura-de-esquina, e onde
professores, alunos e diretores ratificam, negociam e por vezes
rejeitam a forma como as experiéncias e préticas escolares sao
nomeadas e concretizadas (MOREIRA E SILVA, 1994, p.139).

Nesse sentido, Demo (1995) aponta que, um dos pontos cruciais para serem
refeitos em tais cursos de formacédo, serd a capacidade propedéutica voltada ao
saber pensar e o aprender para melhor intervir, pois disto dependeréa a efetivacao de
praticas que de fato, possam contribuir para a formacdo do cidadao, sujeito
autbnomo e critico na construcdo do seu conhecimento e no seu saber-fazer.

Dessa forma, surge a “importancia de se pensar a formacao de professores
numa abordagem que va além da académica, envolvendo o desenvolvimento
pessoal, profissional e organizacional da profissdo docente” (NUNES, 2001, p. 74).
Assim, resgata-se a importancia de se considerar o professor em sua prépria
formacao, isto €, em um processo de auto-formacédo e de reelaboracdo dos saberes

iniciais em confronto com sua pratica vivenciada.

4.1.2.1 A Avaliacdo da aprendizagem no projeto de Curso de Licenciatura em
Matemética da UFRN

No que se refere a avaliacdo da aprendizagem dos licenciandos em
Matematica em EaD, o projeto de curso da UFRN prevé o processo de
acompanhamento do aluno em seu aprendizado, considerando que esta avaliagao
aconteca em varios momentos e sirva como corre¢des de rumo e adequacao de
materiais fornecidos, observando-se a necessidade ou ndo de materiais de reforco.

Assim, se propbe a uma avaliagdo processual com vistas ao aprendizado do
conteudo por parte do aluno, estabelecendo que o sistema de avaliagédo, para cada
disciplina, devera ser composto dos seguintes niveis: auto-avaliacdo; avaliagcdes
individuais escritas (duas por cada periodo); avaliagdo individual feita pelo tutor
presencial, destacando-se o0s aspectos de motivacdo, empenho, dentre outros);

avaliacdo das atividades grupais feitas pelo tutor presencial, referente ao
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funcionamento e rendimento de cada grupo/equipe de trabalho; e avaliacéo final, a
partir de trabalho escrito monogréfico ou relato de pesquisa desenvolvida.

As avaliacdes feitas pelo tutor presencial sdo anotadas em fichas proprias
individuais sob a forma de conceitos, sendo depois transformadas em notas e
computadas na média final de cada disciplina, numa escala de 0 (zero) a 10 (dez)
pontos, conforme Resolucdo n°. 273/81 (UFRN) que dispde sobre a avaliagdo da
aprendizagem para cursos a distancia. Caso o aluno nado atinja a nota 7 (sete) —
meédia das trés primeiras avaliacdes, havera uma quarta avaliacdo sendo a média
final cinco.

E importante pontuar que esta perspectiva avaliativa baseia-se na otica da
mensuracao e verificacdo de resultados, considerando-se que a aprendizagem é
algo quantificavel e mensuravel.

Um outro documento que merece ser destacado e que se refere
especificamente a questdo da avaliacdo da aprendizagem é a Resolucao n°.
122/2006 — CONSEPE ** que regulamenta os processos, critérios e procedimentos
avaliativos para os cursos a distancia oferecidos pela UFRN. Tal documento faz
mencao ao Decreto n® 5.622, que regulamenta a educacdo a distancia no pais, e
considera as especificidades dos cursos oferecidos na modalidade a distancia.

Em seu artigo primeiro a Resolugéo n°. 122/2006 destaca que a avaliagao da
aprendizagem é o processo formativo de diagndstico, realizado pelo professor sobre
as competéncias, habilidades desenvolvidas pelos alunos, assim como sobre os
conhecimentos por estes adquiridos.

Nesse sentido, destaca (art. 2°) que os alunos serdo avaliados tanto pelo tutor
presencial, quanto pelo professor da disciplina, sendo que este se utilizara de
instrumentos, tais como trabalhos de campo, pesquisa, lista de exercicios,
experimentos em laboratorios, entre outros, enquanto aquele se valera de
instrumentos proprios de acompanhamento semanal, cujos critérios S&o;
assiduidade, participacdo nas atividades on-line, habilidade de andlise e sintese,
compreensdo dos temas expostos, resposta a auto-avaliagdo, dentre outros,
propostos pelo projeto pedagogico ou definidos pelo colegiado de curso.

O art. 3° por sua vez, destaca que o rendimento escolar, resultado

principalmente dos exames presenciais, se utilizard de notacdo numérica da

4 Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensao.
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avaliacdo da aprendizagem do aluno, expressos, individualmente, numa escala de
0,0 (zero) a 10,0 (dez) independentemente dos instrumentos utilizados. Todavia, a
resolucao destaca que o aluno ndo € obrigado a fazer os trés exames presenciais, ja
gue apenas os dois melhores resultados serdo considerados.

Ao fazer o detalhamento do instrumento exame a resolucdo estabelece que
os dois primeiros exames deverdo envolver questdes referentes aos conteludos
abordados na unidade correspondente, enquanto que o 3° exame envolvera
guestdes referentes a todo conteudo abordado no periodo letivo.

O paragrado 3° (art. 4°) estabelece ainda que a cada uma das unidades do
componente curricular serd a média aritmética ponderada entre a nota do tutor (peso
2) e a nota do professor (peso 8), cuja aprovacdo dependera da obtencdo de média
final igual ou superior a cinco (5,0).

No ambito da organizacdo académica o curso dispde de uma coordenagéo,
de curso, responséavel pelo funcionamento dos cursos, deliberando sobre questbes
académicas, polos, materiais e tutoria.

Quanto a tutoria e suas funcdes, existem tipos distintos: tutoria presencial,
que tem o papel de ajudar o aluno a superar as dificuldades de aprendizagem e
aparece como “animador” do processo pedagdgico, e tutoria on-line, responséavel
pelo acompanhamento das atividades on-line. Na tutoria presencial, o projeto de
curso prevé que esta funcionara nos polos de apoio presencial de segunda a sdbado
(para o aluno ou grupo que procurar) objetivando a orientacdo de estudos (individual
e grupal) e acompanhamento da adaptacéo do aluno a modalidade de EaD. Nessa
perspectiva, a tutoria devera ser desempenhada por profissionais que tenham
conhecimento do conteldo da area, competéncia para trabalhar com grupos e
capacidade de orientar e estimular estudos.

O projeto do curso EaD / UFRN destaca também a educacdo a distancia
como um diadlogo mediado por objetos de aprendizagem, os quais sao projetados
para substituir a presencialidade do professor. Nesse sentido, os materiais e objetos
didaticos adquirem uma importancia fundamental no planejamento de cursos a
distancia.

O curso de graduacdo em Matematica em EaD, tem como principal campus a
UFRN em Natal e 5 polos regionais em Caicé, Currais Novos, Macau, Nova Cruz e
Santa Cruz. Esses cursos também se estenderam para os polos de Surubim, Nazaré

da Mata, Garanhuns e Tabira em Pernambuco, todos utilizando o modelo do
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CEDERJ (Centro de Educacéo a Distancia do Estado do Rio de Janeiro) e de outros
centros de EaD no Brasil.

A UFRN sugere que os polos regionais tenham estrutura que envolvam a
administracdo e a universidade, além de membros da comunidade local. Cada pdélo
propde uma infra-estrutura basica com as seguintes caracteristicas: secretaria
académica, sala para o coordenador do pélo, biblioteca, laboratério de informética,
sala de aula, sala de tutoria ou estudos, laboratoriais para atividades praticas e

experimentais, sala para almoxarifado, depdésito e banheiros.

4.1.3 O plano de curso resumido e a regulamentacdo didatica dos cursos de
Educacéo a Distancia oferecidos pelo CEFET-PE (IFPE)

Com a denominacédo de Curso Superior de Licenciatura em Matematica e com
duracdo de 8 (oito) periodos, correspondentes a 4 (quatro) anos, o curso oferecido
na modalidade EaD pelo CEFET-PE tem como publico-alvo estudantes que
concluiram o ensino médio e que se interessam por Matematica, e profissionais com
formacdo em outras areas que ensinam ou gostariam de ensinar esta disciplina.

O curso tem como principal objetivo “possibilitar o aperfeicoamento humano e
profissional de seus alunos, capacitando-os como professores para atuarem no
Ensino Basico”. Nesse sentido, visa desenvolver no profissional a consciéncia de
gue sua acdo pode gerar em seus alunos o gosto e o entusiasmo pelo estudo dos
conteudos matematicos; promover no professor egresso a capacidade de abordar a
resolucdo de problemas matematicos de maneira que seu aluno consiga associa-los
com a realidade de seu dia-a-dia; capacitar docentes criticos e criativos, com
condicdes de intervir na realidade educacional do ensino basico; contribuir com a
Educacdo Matematica, nos diversos municipios em que se faca necessario; e,
despertar o0 interesse pela busca constante de aperfeicoamento, integracdo e
atualizacao na area da Matematica.

O curriculo apresentado enfatiza a interdisciplinaridade e articula a teoria com
a pratica. Nesse sentido, as disciplinas estao distribuidas em quatro eixos principais,
0s quais envolvem disciplinas da formacdo Matematica, disciplinas da formacéao
pedagogica e disciplinas integradoras, bem como promove a interligacdo entre a
teoria e a pratica pedagdgica, distribuindo a carga horaria a partir do parecer
CNE/CP 021/2001, de 6 de agosto de 2001.
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Outro documento foi a regulamentacao didatica para cursos de educacdo a
distancia (EaD) que dispde sobre a concepcdo do curso, formas de acesso e
permanéncia, organizacao curricular e sistemas de avaliacéo.

Quanto a concepcédo do curso este se caracteriza como “modalidade
educacional na qual o ensino-aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios e
tecnologias de informacdo e comunicacdo, sendo desenvolvida através de
atividades educativas em lugares ou tempos diversos”. Estdo previstas a
obrigatoriedade de momentos presenciais para “avaliacdo dos estudantes, estagios
obrigatorios, defesa de trabalhos e atividades relacionada aos laboratérios de
ensino”.

O documento prevé também que a aprendizagem em EaD para o referido
curso podera ocorrer de forma hibrida (internet e momentos presenciais), assincrona
(interacédo virtual sem a obrigatoriedade presencial nos pélos) e sincrona (concebida
totalmente on-line na qual a aula é ministrada pelo tutor).

O Artigo 2°. destaca que a educacao a distancia podera ser ofertada nos
seguintes niveis e modalidades educacionais: Educacdo Basica, Educacdo de
Jovens e Adultos, Educacao Especial, Educacao Profissional (técnico de nivel médio
e formacdo continuada de trabalhadores) e Educacgédo Superior, abrangendo os
seguintes cursos e programas sequenciais: de graduacdo, de especializagdo, de
mestrado e de doutorado.

Quanto ao ingresso e acesso no curso de graduacdo, a selecdo acontecera
por meio de vestibular simplificado classificatorio, tendo como requisito basico a
conclusédo do ensino fundamental e/ou certificagéo equivalente.

Quanto a organizacgdo curricular o artigo 10 destaca que esta sera estruturada
nos seus diversos niveis de acordo com a legislacdo vigente. Sendo assim, a matriz
curricular esta organizada em regime semestral. Faz parte dos componentes
curriculares: os estudos de caso, pesquisas individuais e em equipe, projetos,
estagio, exercicio profissional efetivo, praticas laboratoriais de ensino e trabalho de
conclusao de curso (TCC).

Quanto ao periodo letivo, 0os cursos e programas sdo projetados com a
mesma duracao definida para os cursos nha modalidade presencial, mas fazendo uso
das tecnologias de informagcao e comunicacgdo definidas no plano de curso.

Os poélos presenciais sdo vistos como extensivos a sala de aula virtual e

disponibilizam bibliotecas, auditorios, laboratérios especificos e setor de
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administragao, permitindo, inclusive, o acesso e o atendimento de estudantes com
necessidades especiais.

No que se refere aos sistemas de avaliacdo e aos critérios de aproveitamento
de desempenho, destaca-se que a avaliacdo escolar sera realizada por competéncia
em cada componente curricular e expressas por notas de 0 a 10, como resultado da
média aritmética das notas obtidas pelos alunos na realizacdo das atividades
propostas. A avaliacdo serd desenvolvida através de pesquisas, exercicios orais e
escritos, testes, atividades praticas, relatorios, estudos de caso, relato de
experiéncia, producdo de textos, execucdo de projetos, TCC (Trabalho de
Concluséo de Curso), dentre outros, definidos nos planos de ensino de cada
componente curricular. O resultado da aprovacdo, cuja média devera ser igual ou
superior a 6, devera ser resultante da pratica avaliativa | (prova presencial com valor
numérico de 0 a 7) e da prética avaliativa Il (conjunto de atividades programadas
desenvolvidas no ambiente virtual com nota de 0 a 3).

O artigo 19 destaca, ainda, que poderdo ser aplicados quantos instrumentos
de avaliacdo forem necessarios ao processo de aprendizagem, considerando, no
minimo, duas praticas avaliativas presenciais em cada componente curricular,
conforme prevé o Decreto n°. 5.622/05.

Ao analisar o sistema de avaliacdo nesse contexto e considerando a
legislacdo vigente que trata dessa questdo, vimos incoeréncias quanto a pratica
pedagogica que privilegia os elementos da cooperacao, colaboracéo e dialogicidade,
mas valora, prioritariamente, o exame presencial, 0 que revela um retrocesso, ou
ainda, uma desconfianca quanto a legitimacdo da avaliacdo e dos momentos
pedagogicos ocorridos on-line. Parece-nos, ainda, que a pratica pedagdgica e a
avaliacdo no contexto on-line permanecem arraigadas da falta de credibilidade a
qual a EaD foi relegada ao longo dos anos.

Ainda no que se refere a pratica avaliativa destaca-se a possibilidade de
realizacdo de 2 chamadas para “casos justificaveis” e previstos na regulamentacgao
didatica, e a realizacdo da recuperacéo, paralelamente, ao periodo de estudos. Caso
as deficiéncias de aprendizagem do aluno ndo sejam supridas o documento prevé
(art. 23) a realizagéo de exame final, cuja média aritmética também devera ser igual

ou superior a 6,0 (seis).
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No caso de reprovagdo do aluno em mais de trés componentes curriculares,
este ndo podera avancar no médulo/periodo/série subseqiente, devendo apenas
cursar os componentes curriculares em débito.

Quanto a revisédo de provas, o0 aluno tem o prazo maximo de até 3 dias Uteis
para requerer apos a divulgagéo do resultado.

Em relagdo a pratica profissional, o art. 33 destaca que esta devera se
caracterizar por atividades presenciais, tais como: estagios curriculares
supervisionados desenvolvidos em escolas publicas (municipais e estaduais),
trabalho de campo, estudos de caso, atividades em laboratorio cientifico, projetos,
pesquisas individuais e em equipe e préaticas laboratoriais de ensino para as
licenciaturas. No caso do estagio curricular supervisionado, o aluno devera realiza-lo
atendendo as diretrizes para estagio conforme o Parecer CNE/CEB n° 29/2002 e
demais legislacdes especificas em vigor.

Enquanto uma das atividades avaliativas e como um dos requisitos para
aprovacao final no curso, o TCC (Trabalho de Conclusédo de Curso) “representa uma
sintese do processo ensino-aprendizagem teorico-pratico” (Art. 35) e devera ser
apresentado e defendido por banca examinadora “definida pela coordenacdo do
curso e o coordenador geral da EaD. Seus elementos constitutivos seréo: projeto de
pesquisa, cronograma de encontros presenciais e virtuais com o orientador,
monografia escrita e apresentacdo e avaliacdo do trabalho monografico.

O documento também apresenta a organizacao da equipe e fun¢des didatico-
pedagdgicas e administrativas que serdo desenvolvidas na forma presencial e a
distancia. Sao elas: tutor presencial, tutor a distancia, coordenador de pdlo,
coordenador de curso, professor conteudista, professor formador e corpo
administrativo.

Nos artigos de 40 a 43, o documento destaca a funcdo de cada um dos
representantes da equipe académico administrativa:

- Tutor presencial: orientagcdo por componente curricular;

- Tutor a disténcia: acompanha e dar suporte especifico da area ao aluno;

- Coordenador de polo: responsavel pela manutencdo e infra-estrutura do
polo;

- Professor Conteudista: responsavel pela elaboracdo e selecdo de todo

conteudo e material didatico-pedagogico. H4 de se considerar, porém, que na
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pratica os tutores também fazem registros e avaliagbes dos alunos, tanto virtual
quanto presencialmente;

- Professor-formador: responsavel por ministrar o conteudo programético e
avaliar sistematicamente os estudantes no decorrer do periodo letivo.

A regulamentacdo didatica em seu artigo 45 estabelece que tal documento
terd abrangéncia sobre todos os alunos que ingressarem na instituicio em qualquer

um dos cursos de educacao a distancia a partir do semestre letivo 2007.2.

4.2 A andlise do campo semaéantico da avaliagdo: o universo e os sentidos do
fendbmeno avaliativo no contexto on-line

Na aproximacdo da representacao social da avaliacdo da aprendizagem no
curso de Mateméatica em EaD on-line, aproximamo-nos do seu campo semantico, no
qual é possivel identificar a ancoragem feita pelos sujeitos acerca do objeto de
estudo.

Nesse sentido, no universo semantico das palavras associadas as
expressodes indutoras “avaliacdo da aprendizagem”, “avaliagdo em EaD”, “avaliacéo
no Moodle” e “avaliacdo de Matematica”, houve a repeticdo de palavras o que
denota um compartilhamento comum e coletivo nas praticas sociais sobre a
avaliacao da aprendizagem.

Identificamos, assim, palavras associadas que pertencem a trés grandes
dimensfes: a dimensdo cognitiva, a dimensdo pedagodgica e a dimensdo sdcio-
afetiva.

Na dimenséo cognitiva, foram associadas ao ato avaliativo, a aprendizagem,
o conhecimento, os conteudos, a compreensdo e o0 raciocinio, revelando a
preocupacado da avaliacdo com a finalidade educacional construida historicamente.
Em outras palavras, a avaliacdo foi associada aos processos cognitivos que
envolvem a aprendizagem e o conhecimento. Na analise qualitativa a avaliagao
como mensuracdo do conhecimento foi a associagcdo mais recorrente. Esta
associacdo pode revelar, entretanto, a compreensdao de que a avaliacdo se
preocupa com a aprendizagem e o conhecimento que € construido / ndo construido
pelo sujeito.

A dimenséo pedagdgica foi sugerida pela associacdo da avaliacao a palavras
como planejamento, reflexdo, metodologia, conteddos, ensino, compromisso,

necessidade, dentre outras palavras, que denotam a clareza de que o fendmeno
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avaliativo é visto pelos participantes como um ato inerente a préatica pedagodgica e
que precisa ser pensado dentro da ética, com a reflexdo e responsabilidade que o
processo de ensino e aprendizagem requerem.

Nesta dimensédo, compromisso, responsabilidade e planejamento anunciam
que o ato avaliativo € compreendido pelos participantes com exigéncia, sem
neutralidade e com intencionalidade, pensado dentro da dinamica do processo
educativo, enquanto uma atividade que visa reconduzir os processos de ensino e de
aprendizagem. Por isso, planejamento, compromisso e responsabilidade, parecem
palavras cujos sentidos denotam que a avaliagdo ndo é um ato em si mesma porque
esta articulada aos demais processos da escola e dos docentes.

A dimensé&o sdcio-afetiva também foi evocada pelos sujeitos, especialmente
pelos estudantes, revelando que a despeito dos discursos progressistas, ainda
permanece o sentido de medo, tortura e nervosismo, resultado de praticas
avaliativas unilaterais e punitivas, dissociadas dos processos de ensino e de
aprendizagem mais democraticos. Parece existir, neste caso, um sentimento
pejorativo em relacdo a avaliagcdo, cuja conotacdo negativizada € resultado de
praticas avaliativas que privilegiam a puni¢cdo em detrimento da retroalimentacao do
processo de ensino, isto é, ao invés da avaliacdo buscar a melhoria a servico do
processo educativo, reorientando-o, esta a servico de uma pedagogia que no ato
avaliativo favorece a punicéo e o autoritarismo do professor.

Além das diferentes dimensfes dos achados aqui apresentados foi possivel,
ainda, apreender outros sentidos da avaliagdo no contexto on-line ao nos

aproximarmos das expressoes indutoras.

4.2.1 Campo semantico relacionado a expressao indutora “avaliacdo”

Ao considerarmos 0 campo semantico das palavras associadas a expressao
indutora “avaliagdo da aprendizagem” identificamos ambigiidades em seus sentidos,
gue ora denotam um carater positivado e progressista do ato avaliativo, e ora
apresentam rancos de uma pratica avaliativa pautada na testagem, na classificacédo
e de carater punitivo e/ou negativo. Podemos visualizar o universo semantico
associado por alunos e professores-formadores a cada expressdo nas tabelas a

sequir:
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Tabela 06: Campo semantico das palavras associadas por alunos e
professores-formadores a expressao indutora “avaliagdao” com frequéncia
maior ou igual a4

GRUPO PALAVRAS FREQUENCIA | PALAVRAS | FREQUENCIA
PARTICIPANTE
prova 77 multipla 11
processo 55 nota 11
medo 45 pesquisa 9
aprendizagem 35 esforco 8
compreensao 32 escrita 8
necessaria 30 tempo 7
planejamento 22 sistematica 6
COmpromisso 21 conteudos 6
Aluno conhecimento 21 elogio 5
(129) medir 20 seguranca 5
diagnéstico 17 concluséo 5
dificil 17 aprovacgao 5
estudo 13 erro 5
melhoria 13 calma 4
verificacdo 12 reprovacao 4
resultado 12 metodologia 4
aluno 12 ensino 4
acao 12 instrumento 4
Total de palavras associadas: 645
processo 46 aprendizagem 6
instrumento 11 diagnostico 4
Professor-formador prova 12 medo 4
(26) conhecimento 6
Total de palavras associadas: 130

A partir da expressao indutora avaliacdo, diferentes categorizacbes nos
permitiram a aproximacdo dos sentidos expressos Nnos universos semanticos
construidos. Numa primeira categorizacdo, identificamos a seguinte organizacao:
avaliacdo enquanto aprendizagem, avaliacdo enquanto processo, avaliagao
enquanto medida, avaliagdo necessaria. Essa amplitude de sentidos e significados
associados a avaliacdo tem intima relacdo com o proprio processo histérico da
avaliacdo e os multiplos sentidos que ela vem assumindo no processo educativo
segundo modelos, fungdes e instrumentos diversos.

Na categoria avaliacdo enquanto aprendizagem identificamos as palavras que
focalizam a avaliacdo enquanto aprendizagem e conhecimento, o que remete a
relacdo intrinseca da avaliacdo com o processo educativo e denota a compreensao

de um sentido ampliado para a avaliagdo, na construcdo do conhecimento e da
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aprendizagem. Nesse sentido, as palavras associadas, visar o aprendizado, para
aprender, dentre outras, revelam a conotacédo da avaliacdo enquanto mediadora dos
processos de aprendizagem e/ou conhecimento.

Quando se referem a avaliacdo enquanto processo: identificamos, no
repertério associado, o sentido de continuidade, mediacdo, acompanhamento e
didlogo que subsidiam a perspectiva formativa, reguladora e emancipatoria da
avaliacdo. No caso dos professores-formadores foram destacadas as questdes
contextuais do ambiente virtual, bem como os elementos e/ou ferramentas
avaliativas.

Os licenciandos do curso de Matematica em EaD on-line, significam a prética
avaliativa enquanto elemento indispensavel e inerente a pratica educativa, quando
destacam palavras como aprendizagem, processo, conhecimento, continuidade e
mediacdo. A crenca € de que a concepcado da avaliagdo pontual e final vem sendo
superada pelas praticas avaliativas que, no discurso, revelam-se diarias e
cotidianas, construidas na dialogicidade pedagodgica. Portanto, o sentido € de
mediacdo, processo e acompanhamento da aprendizagem dos alunos em
construcdo diaria do conhecimento tendo como objetivo orientar e melhorar o
processo de ensino e de aprendizagem. Isto pode ser revelado quando evocam
palavras como continua, acompanhamento, diadlogo, construcdo e orientacdo. Além
disso, a questdo da mediacdo, que no caso da formacdo docente on-line, via
Moodle, faz uso de diferentes instrumentos avaliativos, foi levantada como premissa
do préprio processo educativo da EaD contemporanea.

Em uma perspectiva mais conservadora, emergiu a avaliacdo enquanto
medida categoria recorrente nas associacfes da avaliacdo enquanto verificacao,
teste, prova, classificacdo, comparacdo e medicdo. Esta categoria nos remete a
perspectiva de avaliagdo fragmentada e quantitativa que secundariza 0s processos e
dindmica da aprendizagem e da construcdo do conhecimento. Além disso, retoma
resquicios de uma postura avaliativa na qual as aprendizagens e o desenvolvimento
do sujeito sdo quantificaveis e comparaveis segundo modelos e padrbes
previamente estabelecidos.

A despeito da positividade associada ao ato avaliativo, o carater negativo foi
explicitado, também, pelas palavras testagem, verificacdo e notas, imagem obsoleta

da avaliacdo enquanto medida.
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A categoria avaliacdo enquanto punicdo ressalta os aspectos soOcio-afetivos
gue relegam a avaliacéo a tortura, medo, nervosismo, inseguranca, tensao, pressao,
dentre outros. Tais elementos revelam o sentido autoritario e unilateral, que em
muitos contextos tem subsidiado historicamente a avaliagdo, 0 que expressa
reacoes negativas desse fendmeno.

A avaliacdo necessaria foi outra categoria que podemos levantar quando
evocaram expressfes como indispensavel e importante. Identificamos, aqui, 0
reconhecimento, pelos sujeitos, da importancia do ato avaliativo no processo de
ensino e aprendizagem, bem como a necessidade de planeja-la para os fins
educacionais. Nesse sentido, expressbes como planejamento, organizacao,
necesséria, dentre outras, ratificam o sentido da avaliagdo enquanto um ato de
reflexdo e analise do processo educativo em todas as suas dimensdes.

Dessa forma, os aspectos relativos a compreenséao e ao planejamento do ato
avaliativo revelam o reconhecimento de sua importancia no processo educativo.
Assim, palavras como compreensdo, andlise, reflexdo, indispensavel e importante
revelam a articulacdo dos processos de ensino a reflexdo. Questbes relativas ao
erro, a aprovacao, ao elogio e o ao tempo revelaram que tais elementos tém sua
influéncia no ato avaliativo, uma vez que condicionam posturas e encaminhamentos
da avaliacdo e de seus resultados. O campo semantico sugere que a avaliacdo é
vista em seu carater processual, quando se associa avaliacdo a diario, continuada e
mesmo formativa.

Ainda quanto a expressao indutora “avaliacdo da aprendizagem” os
professores-formadores, assim como os licenciandos, parecem, a partir de suas
associacgoes, reconhecer o carater formativo e processual da avaliagdo, entendendo-
a como orientadora e/ou auxiliadora da pratica pedagdgica cotidiana, nas palavras
mediacdo, continuidade, processo, orientacdo, diagndstico e acompanhamento.
Apareceram, ainda, a associacdo da avaliacdo as ferramentas avaliativas do
contexto virtual nas palavras: computador, forum, internet, ferramentas, dentre
outras. Nesse sentido, o andncio dos instrumentos avaliativos, pode revelar a
clareza e/ou a preocupacdo com a diferenciagéo do ato avaliativo, segundo o que e

0 como se quer avaliar.
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4.2.2 Campo semantico associado a expressao indutora “avaliacao em EaD”

Ao considerarmos o campo semantico das palavras associadas a expressao

indutora “avaliagdo em EaD” identificamos diversos elementos que constituem a

pratica da educacdo a distancia. Vejamos as principais recorréncias do campo

hY

semantico associado por alunos e professores-formadores a essa expressao

“avaliacdo em EaD” na tabela a seguir:

Tabela 07: Campo semantico das palavras associadas por

alunos e

professores-formadores a expressao indutora ‘“avaliagio em EaD” com
frequéncia maior ou igual a 4

GRUPO PALAVRAS FREQUENCIA | PALAVRAS FREQUENCIA
PARTICIPANTE
tecnologia 49 verificacdo 8
distancia 41 ferramentas 7
provas 45 leitura 7
processo 36 pesquisa 7
medo 31 metodologia 6
diversidade 26 estudo 6
exercicios 20 habilidade 5
Aluno planejar 19 ensino 5
(129) colaboracéo 18 reflexdo 5
dificil 18 qualidade 5
Compromisso 13 oportunidade 5
contetdos 13 forte 5
desafio 13 comunicacgéo 4
presencial 12 lei 4
classificacéo 12 compreenséo 4
esforco 11 novidade 4
tempo 11 reprovacao 4
interesse 11 motivacao 4
conhecimento 10 futuro 4
aprendizagem 10 julgamento 4
importante 9 aluno 4
interacdo 9 atual 4
participacao 8
Total de palavras associadas:641
processo 15 conhecimento 6
flexivel 10 aprendizagem 4
Professor-formador prova 10 limite 4
(26) organizacao 9 presencial 4
metodologia 8 COmMpPromisso 4
cooperacéo 6

Total de palavras associadas: 130

As ferramentas do contexto da EaD virtual, bem como a prépria dindmica da

pratica pedagodgica on-line, que pressupde a mediacdo e a colaboracdo, foram
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referendadas pelos participantes. Todavia, ainda aparecem expressdes que nos
remetem a pratica pedagogica diretiva e unidirecional.

Evidenciamos, assim, que a avaliacdo em EaD estd associada tanto aos
recursos e ferramentas utilizadas na EaD on-line, quanto aos processos de
verificagdo de desempenho e mensuragédo da aprendizagem, arraigadas de muitos

contextos do ensino presencial.

4.2.3 Campo semantico associado a expressao indutora “avaliagao no Moodle”

bY

No campo semantico das palavras associadas a expressao indutora
“avaliacdo no Moodle” apareceram aspectos e/ou elementos operacionais,
tecnolégicos e mesmo pedagdgicos previstos na modalidade EaD on-line, um

carater positivado da pratica avaliativa nesse contexto. O universo semantico

associado por alunos e professores-formadores a essa expressdo indutora
“avaliacdo no Moodle” é apresentado na tabela abaixo:
Tabela 08: Campo semantico das palavras associadas por alunos e

professores-formadores a expressao indutora “avaliagaéo no Moodle” com
frequéncia maior ou igual a 4

GRUPO PALAVRAS FREQUENCIA PALAVRAS FREQUENCIA
PARTICIPANTE
mediacao 109 relacionamento 6
tecnologia 104 autonomia 6
ferramentas 31 habilidade 6
atividades 24 importante 6
compreenséo 22 complexa 5
ambiente 19 Compromisso 5
Aluno variedade 18 métodos 5
(129) teste 14 contetdos 5
interesse 13 confianca 5
pesquisa 13 conquista 5
organizacao 12 davida 5
conhecimento 12 controle 4
qualidade 10 leituras 4
dedicacédo 10 questdes 4
tensdo 9 mudancas 4
inovacao 9 atencéo 4
pratica 7 andlise 4
tempo 7 clareza 4
realidade 7
Total de palavras associadas: 645
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ferramentas 26 compartilhada 7
Professor- processo 20 teste 7
formador conhecimento 10 limite 5
(26) flexivel 9 aprendizagem 4
objetivos 9 estimulante 4
estratégias 7
Total de palavras associadas: 127

Nessa expressdo a associacdo de palavras foram relacionadas tanto as
atividades pedagdgicas do processo educativo on-line, quanto as ferramentas
disponibilizadas no ambiente virtual.

Identificamos a associacdo dessa expressdo, dando especial énfase aos
recursos tecnolégicos utilizados no ambiente. Podemos relacionar, assim, que o
sentido de avaliacdo relacionada aos instrumentos avaliativos é fortemente
reforcado. Além disso, a dindmica processual e colaborativa ocorridas no ambiente
caracterizam um sentido bastante positivado do ato avaliativo.

Todavia, ainda se evidencia elementos mais conservadores da avaliacao

guanto se associa esta a teste, tensdao, complexa e controle do processo de ensino.

4.2.4 Quanto a expressao indutora “avaliagdo de Matematica”

Na associacdo de palavras a expressao indutora “avaliagao de Matematica” o
campo semantico apresenta resquicios de uma pratica avaliativa punitiva e de
mensuracdo contrapondo-se a mediacdo, construcdo e colaboracdo previstos e
anunciados nas palavras associadas a “avaliaggo em EaD’ e a “avaliagdo no
Moodle”.

A ‘avaliacdo de Matematica” apresenta claras associa¢cdes com rancos de
uma pratica avaliativa pautada na testagem e na classificacéo dos resultados.

Tais associacdes, de alunos e professores-formadores dos cursos de

licenciatura em Matematica on-line, podem ser visualizadas na tabela a seguir:
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Tabela 09: Campo semantico das palavras associadas por alunos e
professores-formadores a expressao indutora “avaliagao de Matematica” com
frequéncia maior ou igual a 4

GRUPO PALAVRAS FREQUENCIA | PALAVRAS FREQUENCIA
PARTICIPANTE

exercicios 118 conhecimento 10
medo 94 aprovacao 10
teste 70 importante 10
correcdo 29 calma 8
raciocinio 20 desafio 7
dificil 20 diversidade 5
Aluno dedicacao 17 certo 5
(129) continua 16 tempo 5
diagnéstico 16 bom 5
planejamento 15 curiosidade 5
reprovacao 13 ensino 4
solucdes 13 concentracao 4
erro 12 desempenho 4

estudar 11

Total de palavras associadas:637

mediacao 24 COmMpPromisso 5
Professor-formador verificacao 22 mudancas 5
(26) complexa 9 problemas 5
conhecimento 5 medo 4

aprendizagem 3

Total de palavras associadas: 122

No campo semantico dessa expressdo indutora foi possivel ver polaridades
em seus sentidos, ora revelando, ainda que em menor escala, a compreensao do
fenbmeno avaliativo como processual e inerente a pratica pedagobgica, e ora,
expressando que a avaliagcdo se restringe aos instrumentos (exercicios, testes,
dentre outros) com o fim de verificagdo da aprendizagem.

Ao analisar mais detidamente o campo semantico da “avaliagdo de
Matematica”, por um lado, o aluno associa a avaliagdo de matematica a exercicios,
teste, correcdo, raciocinio, e por outro lado, retoma aspectos socio-afetivos, em
palavras como medo e dificil. Os professores-formadores, por sua vez, associam
com maior frequéncia o processo avaliativo a mediacdo, apesar de forte destaque
também para a verificagcdo e complexidade no ato avaliativo.

Os professores-formadores recorreram as questbes pedagdgicas da
avaliacdo de Matematica: verificacdo, complexa, conhecimento e aprendizagem.
Especialmente surgiram ambiguidades que denotam duavidas e/ou incertezas quanto

a pratica avaliativa de Matematica nesses contextos. No contexto on-line, a
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avaliacdo de Matematica pareceu arraigada a mensuracao, verificacdo e punicao.
Além disso, a associacdo foi relacionada ao conteudo e a propria dinamica da
pratica pedagogica de Matematica em muitos contextos. Parece-nos, assim, que
nesta expressao, a associacao de palavras revelou intima co-relagdo com a area de
conhecimento especifica, em detrimento dos sentidos expressos ao fenémeno
avaliativo de forma geral.

A evocacdo de palavras como exercicios, testes, corre¢fes, dificil, erro,
estudar e raciocinio diferem da associacdo da avaliacdo da aprendizagem na tabela
06, restringindo-se aos aspectos conteudistas desta area de conhecimento. As
palavras exercicio e verificacdo, pela recorréncia, parecem “resumir’ o sentido dado
a avaliacdo de Matematica. Por sua vez, a recorréncia da palavra medo pareceu
reforcar a conotacdo pejorativa da avaliacdo e/ou da disciplina Matematica, nas
quais o sentido € de punigcdo como ja comentado.

Ainda que com menor recorréncia, as palavras continua, diagnostico e
planejamento vislumbraram a possibilidade de mudancas nos sentidos da avaliagéao
de Matematica em EaD on-line. Nessa primeira incursdo sobre o campo semantico
foi possivel identificar alguns sentidos que puderam ser melhor delineados e/ou
aprofundados com os resultados das hierarquizagdes do campo semantico, bem
como através da analise fatorial de correspondéncia, processada pelo Trideux Mots,

e dos relatos espontaneos expressos pelos sujeitos, a seguir explicitados.

4.3 A hierarquizagao das recorréncias do campo semantico da avaliagao

Numa terceira etapa de construcdo dos dados foi possivel a hierarquizacédo
do campo semaéantico da avaliacdo da aprendizagem, construido a partir do
questionario de associacdo livre de palavras e as recorréncias das palavras
associadas as expressoes indutoras.

Nesta etapa, para cada uma das expressdes indutoras, apresentamos as
tabelas com o0 campo semantico da avaliagdo e pedimos que 0s sujeitos
hierarquizassem as trés palavras mais importantes dentre as mais recorrentes.

Esta hierarquizacdo permitiu construir a tabela a seguir:



Tabela 10: Hierarquizacdo das
em cada expressao indutora
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palavras mais recorrentes pelos participantes

GRUPO PARTICIPANTE
(caracterizagéo: Instituicdo, género,

PALAVRAS HIERARQUIZADAS EM CADA
EXPRESSAO INDUTORA

idade, formacéo e atuacao Avaliacdo da | Avaliagcdo em | Avaliacao Avaliacéo
profissional) aprendizagem EaD no Moodle de, '
Matematica
Al prova colaboracédo ferramentas raciocinio
(aluno 1 — UFRN, masculino, 29 anos, necessaria tecnologia processo teste
Nivel Médio, Vendedor) processo distancia atividades medo
A2 processo planejar interesse continua
(aluno 2 — CEFET-PE, masculino, 41 conhecimento tecnologia tecnologia verificagdo
anos, Engenharia, Prof. de compreenséo processo processo teste
Matematica)
A3 conhecimento tecnologia processo dificil
(aluno 3 — CEFET-PE, feminino, 26 planejamento processo atividades medo
anos, Nivel Médio, Prof. Ed. Infantil) processo provas ferramentas teste
A4 processo processo ferramentas dedicacéo
(aluno 4 — UFRN; feminino; 35 anos; prova distancia variedade exercicios
Ciéncias Contéabeis; Bancaria) medo tecnologia atividades verificagédo
P1 processo processo ferramentas teste
(professor 1 — UFRN; masculino; 31 conhecimento flexivel estratégias | verificagé@o
anos; Pés-graduacdo em Matematica; | aprendizagem prova processo medo
Prof. de Matematica; Tutor Presencial)
P2 processo cooperacdo | compartilhada | verificagdo
(professor 1 — CEFET-PE; feminino; 37 diagnostico processo ferramentas dificil
anos; Bacharelado em Fisica; Prof. de instrumento conhecimento processo COMPromisso

Matematica; Tutor Virtual)

A avaliacdo apareceu, na hierarquizacdo do campo semantico, relacionada

aos elementos processuais e de mediacdo da aprendizagem, bem como associada

aos elementos de mensuracdo e verificacdo do conhecimento,

ambiguidades de sentidos acerca do fendmeno avaliativo.

revelando

As trés palavras mais recorrentes na hierarquizagdo para cada uma das

expressoes indutoras serdo apresentadas na tabela a seguir:

Tabela 11: Quantitativo das palavras hierarquizadas, a partir do campo
semantico da avaliacdo da aprendizagem, em ordem decrescente de escolha

EXPRESSAO Avaliacdo da Avaliacéo Avaliacéo no Avaliacédo de
INDUTORA aprendizagem em EaD Moodle Matemaética
PALAVRAS processo processo ferramentas teste

HIERARQUIZADAS | conhecimento tecnologia processo verificacdo
prova prova atividades medo
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A conotacdo de ambigulidade apareceu nos sentidos atribuidos pelos sujeitos
a avaliacdo da aprendizagem, sendo possivel identificar, ora um sentido mais
processual da avaliacdo, importando o conhecimento; e ora, uma sentido mais
conservador da avaliacdo, na qual os mecanismos de mensuracdo da aprendizagem
e classificacao de resultados tém papel preponderante.

Mais do que a dubiedade, os dados revelaram tendéncias de sentidos: o
sentido de processo da avaliacdo da aprendizagem, recorrente em quase todas as
expressdes, revelou uma tendéncia de compreensdo da avaliacdo como um
elemento ndo desvinculado da préatica pedagogica cotidiana.

Especialmente nas expressdes indutoras “avaliacdo da aprendizagem” e
‘avaliacdo em EaD”, o sentido de cotidianidade do processo avaliativo €
evidenciado, quando a palavra mais recorrente foi processo, a qual relaciona-se a
mediacgdo e ao dia-a-dia do fazer avaliativo. Entretanto, ainda que a avaliagdo como
processo na expressao indutora “avaliagdo no Moodle” apareca em menor escala de
recorréncia, sendo superada pelos recursos tecnoldgicos, revela a compreensao de
gque a avaliacdo no contexto on-line esta mais relacionada ao ambiente
tecnologizado e/ou as novas tecnologias de informacdo de comunicacdo do que ao
carater processual da avaliagdo que a pratica avaliativa requer. Sendo assim, a
“avaliacdo no Moodle” aparece relacionada as ferramentas e/ou instrumentos
avaliativos, em detrimento da objetividade e funcionalidade que o fendmeno
avaliativo suscita e necessita.

A questao tecnoldgica e das ferramentas do contexto da EaD on-line, foram
expressas, tanto na “avaliacdo em EaD”, quanto na “avaliacdo no Moodle”,
revelando a relacdo dos sujeitos com o “novo” formato que a educagao a distancia
tem se configurado.

Entretanto, apesar do sentido positivado, expresso nas hierarquizacoes, a
prova aparece, ainda que com menor recorréncia, na avaliacdo da aprendizagem e
na expressao “avaliacdo no Moodle”, o que expressa resquicios de uma perspectiva
mais conservadora da avaliagao.

O conhecimento foi uma palavra recorrente nessas hierarquizagfes e
expressa que a avaliacao é referente ao conhecimento construido e/ou apreendido.
Por sua vez, a recorréncia da palavra atividades, na expressao “avaliagdo no

Moodle” pode estar relacionada a diversidade de instrumentos do ambiente virtual
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de aprendizagem, ou ainda, ao sentido de que o uso de diversas atividades
vislumbra uma pratica avaliativa efetiva.

Por sua vez, na expressao indutora “avaliacdo em EaD” identificamos tanto a
avaliacdo processual com os recursos tecnolédgicos disponibilizados socialmente na
atualidade, como também, por exigéncia da legislacdo vigente, a prova como
instrumento da avaliacao da aprendizagem em EaD.

A hierarquizagdo das palavras relativas a expressédo “avaliacdo no Moodle”
revelou aspectos pedagogicos, no que se refere as ferramentas disponibilizadas no
ambiente e ao processo e atividades desenvolvidas na préatica pedagogica on-line.

Na hierarquizacao relativa a expressao indutora “avaliacdo de matematica’,
revelou-se um sentido conservador o que expressa que o contexto da avaliacdo de
matematica parece distinguir-se da avaliacdo geral ou de outras areas do
conhecimento. Nessa perspectiva, testagem e verificacdo foram palavras recorrentes
revelando, também, um sentido de mensuracdo, classificacdo e seletividade na
pratica avaliativa. Esse sentido parece estar relacionado a area do conhecimento da
matematica, na qual revelam a concepcao de complexidade que atribuem a essa
area de conhecimento, relacionadas as dificuldades e a presenca de testes como
mecanismos de verificacdo, cujos sentidos se referem aos aspectos cognitivos. O
teste tem, através da nota, um valor social e indica a reproducdo, na pratica
educativa e avaliativa em Matemética, do sistema social capitalista classificatorio e
excludente que distingue os sujeitos segundo os desempenhos individuais.

O carater conservador, evidenciado na hierarquizacdo da “avaliacdo de
Matematica” esta relacionado, ainda, aos aspectos sécio-afetivos que tiveram uma
especial recorréncia com punicado e com verticalidade no processo de ensino, o que
minimizou o aspecto formativo da avaliagao e seu papel no processo de ensino e de

aprendizagem.

4.4 Tratamento estatistico dos dados: uso do software Trideux Mots

Como foi apresentado no meétodo, os questiondrios de associacdo livre
digitalizados foram introduzidos no software Trideux Des Mots para a analise fatorial
de correspondéncia. Tal analise gerou planos fatoriais relativos a cada uma das
expressoes indutoras.

Estabelecemos como variaveis fixas: a idade, o género, o periodo no curso, a

formacdo e a atuacao profissional, por considerarmos que estas expressariam a



130

representatividade dos participantes no estudo, possibilitando, assim, entender as
diferenciacdes de sentidos e subsidios para estas referéncias e para a formacao
docente.

Processamos os dados no software Trideux onde foi possivel a construcdo do
plano fatorial de alunos e de professores-formadores, distintamente, por
considerarmos que cada grupo de sujeitos expressaria diferentes sentidos
constituintes das representacdes sociais da avaliacdo da aprendizagem on-line.

Podemos visualizar, a seguir, os planos fatoriais relativos a cada expressao
indutora e suas respectivas analises. Iniciamos com o plano fatorial da avaliacdo da

aprendizagem pelos licenciandos em Matematica.

Figura 05: Plano fatorial das palavras associadas pelos alunos a expressao
indutora “avaliagdao da aprendizagem” considerando como variaveis fixas
formacéao e atuacao profissional

ATUL leitura
AVA APREND ALUNO FOR2 compromisso nedir
‘ trabalho ; escrita
aprova planeja
seguranca nota estudo
conhecimentt prova verifica responsabilidade
ATU2 diagnostico medo
L FQRI1 QE@EQQE mediar L
resultado ATU3
processo pratica realidade

dificil qualidade

ATU4 FOR3  pesquisa
avalia aprendizagem

reprova
atividades diaria

diversa
contetido desafio

tempo reflexdo

FOR 4

CPF = 10 . Inércia acumulada: 74,3%. As palavras grifadas sdo do fator 1 e as ndo grifadas
pertencem ao fator 2. Em mailscula as varidveis consideradas.

A andlise dos planos fatoriais revelou as oposi¢cbes de sentidos no campo
semantico da avaliagdo da aprendizagem no contexto on-line. Tais polaridades
expressam as diferenciacbes de sentidos associados nos grupos a partir dos
diferentes perfis de sujeito. Ao analisar o plano fatorial da expressao indutora
“avaliacdo da aprendizagem”, identificamos uma proximidade (fator 1) entre as

palavras mediar e verifica cuja ambiglidade de sentidos sugere que os alunos nao
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diferenciam conceitualmente estes dois termos, situagdo que ja foi verificada em
outras etapas do estudo. Nessa perspectiva, a mediacao é relacionada a verificacédo
e intervencao ao longo do processo como se estas fossem praticas equivalentes. A
palavra responsabilidade aparece no plano tanto no seu sentido de dedicagéo e
esforco no processo de ensino, quanto na perspectiva do comprometimento dos
estudantes com a aprendizagem que a pratica pedagogica requer. Tal sentido é
expresso, pelos alunos que ja atuam em areas diversas.

Para o grupo de participantes que possui graduacdo em outra area do
conhecimento (formacéo 3), diversa da licenciatura, apareceu a avaliagdo associada
ao aprender e a pratica, o que parece demonstrar a necessidade da formacao
pedagogica académica oferecer subsidios para o ato avaliativo, a0 mesmo tempo
em que a palavra pratica sugere que ha uma aprendizagem também no fazer
avaliativo, ou seja, os estudantes validam os saberes da pratica profissional.

Contrapondo-se a esse sentido ha uma oposi¢ao, neste mesmo fator, com a
avaliacdo associada ao resultado e a dificuldade, por professores que atuam em
outras areas do conhecimento, tais como: Lingua Portuguesa, Historia, Geografia,
dentre outras.

Vale ressaltar, porém, que dada a sua contribui¢cdo no fator 1 a associacao ao
resultado denota o sentido do ato avaliativo com énfase no produto final do
processo, 0 que sugere uma concepgao mais conservadora.

Ja4 no fator 2, as palavras teste e medir dos alunos que atuam como
professores de Matematica, sugere a associacdo a disciplina, historicamente
relacionada a quantificacdo e aos parametros de qualidade observaveis, e ndo, ao
fazer avaliativo em particular. Além disso, os resultados finais predominam sobre os
processos pedagogicos, uma vez que esta também esta associada a nota.

Em oposicdo, no fator 2, a avaliagdo aparece como desafio, reflexdo e
atividades diarias em funcdo da aprendizagem. Nessa perspectiva, emergiu o
sentido de processo e de reflexdo que garante a aprendizagem e que foi associada
por agueles que ja possuem a pos-graduacdo em educacao.

Vemos, no fator 2 as oposi¢des entre uma perspectiva mais classificatoria e
de mensuracao de resultados, tal como apontada, inclusive pelos pos-graduados em
outra area (formacdo 5) e, numa outra, a perspectiva da avaliagdo como um

fendmeno processual indispensavel na construcao da aprendizagem.
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Esta divergéncia de sentidos pode ser justificada pela diferenciacdo de papéis
assumidos pelos participantes, ora eles se posicionando como estudantes, ora como
docentes. Na primeira posicdo, os sentidos pareciam estar relacionados ao fato de
serem alunos, e na segunda, associada a atuacdo profissional docentes, mesmo
gue ainda estejam em formacéo inicial.

Chama a atencao, também, a relacdo da avaliacdo da aprendizagem com o
sentido de pesquisa e formacao continuada, sugestiva da compreensao de que o
processo avaliativo € um procedimento favoravel ao aperfeicoamento permanente
da prépria docéncia, seja como artefato inicial de diagndstico e de posterior
aprofundamento da formacéo continuada, seja pela perspectiva investigativa que a
pratica oportuniza nos ambientes on-line.

Ainda na expressao indutora “avaliacdo da aprendizagem” é possivel
observar o seguinte plano fatorial a partir das variaveis género, idade e periodo no
curso EabD:

bY

Figura 06: Plano fatorial das palavras associadas pelos alunos a expressao
indutora “avaliagdo da aprendizagem” considerando como variaveis fixas
género, idade e periodo no curso EaD

LA APREND ALITHO
PesqIisa
DAd
classifica
oheera Al medic desafio
. TesporsATe]
metodologia nita apretdimyzem P
tidn "
TEpIoTa Processn tempo
dingristico GEH1 eflexfio
el e@o PER1 cord ol
] trbalho
TER2 Dlanefa
BEH2 mportarte  qualidade
pritica amralia
Leste dificil
amalice
lei reaatade
dirersa Tterachio
mAs leibhaa

CPF =10 . Inércia acumulada: 36,8 %. As palavras grifadas sao do fator 1 e as ndo grifadas
pertencem ao fator 2. Em mailscula as variaveis consideradas.
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A partir da analise da figura acima é possivel identificar, no fator 1, que os
alunos do periodo 2 (7° periodo UFRN) relacionam a avaliacdo a reprovacao,
observa, esforco e planeja no processo de ensino, complementando o sentido de
seguranca, continuidade e desafio associado pelos alunos do periodo 1 (3° periodo
CEFET-PE). Todavia, os alunos em periodo final do curso também associam a
avaliacdo a metodologia, analise corroborando para o sentido de importancia e
qualidade apontado pelos alunos em periodo inicial do curso EaD

Com a expressao indutora “avaliacdo em EaD” tem-se o seguinte plano:

Figura 07: Plano fatorial das palavras associadas pelos alunos a
expressao indutora “avaliagao em EaD” considerando como variaveis fixas
formacéao e atuacao profissional

AVA EAD ALUNO
metodologia
importante
FOR2
tqualidade
presencial teste
tempo ATU3 colabora
prova
processo  FOR3 nova conhecimento
ATU2
FORT ko distancia pesquisa
medo tecnologia FOR1 dificil exercicios
<OMPromisso
interacdo ATU1 ATU4

aprendizagem flexivel
esforco
conteudo
desafio

FOR4
FOR5
interesse

CPF = 10 . Inércia acumulada: 45,5%. As palavras grifadas sdo do fator 1 e as ndo grifadas
pertencem ao fator 2. Em maiulscula as variaveis consideradas.

Analisando o gréafico e que se refere a analise fatorial de correspondéncia a
partir da expressao indutora “avaliagdo em EaD”, no fator 1 (lado direito) apareceram
dois sentidos complementares. Por um lado a autonomia, na realizacdo das
atividades on-line, tais como pesquisa e flexibilidade, e por outro, o esforco
demandado na realizac&o de atividades no ambiente.

Opondo-se a esse sentido (fator 1, lado esquerdo) apareceu a interacao que

remete ao significado de interesse e dedicacdo, bem como uma perspectiva mais
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fechada, nas palavras medo ou apreensao frente ao desenvolvimento e dominio do
conteudo. Em outras palavras, evidencia-se a ambivaléncia entre o avanco interativo
e, simultaneamente, a relacdo de medo e mando que ainda permanece.

No fator 2, em sua parte inferior, aparece o sentido da avaliacdo associada a
aprendizagem sendo desenvolvida e/ou construida através do desafio e de questdes
instigantes e problematizadoras no processo de ensino. Tal desafio, pode, nessa
condicdo da educacgdo a distancia, ser associado a mediacdo da tecnologia tdo
recorrente no campo semantico da avaliacdo em EaD. Por outro lado, encontramos
a avaliacdo em EaD associada a metodologia embora apareca também a prova
presencial realizada em dia e horario especifico (tempo) que é uma realidade do
sistema educacional.

Ainda com a expressao indutora “avaliagcdo em EaD” temos o seguinte plano:

Figura 08: Plano fatorial das palavras associadas pelos alunos a expressao
indutora “avaliacao em EaD” considerando como variaveis fixas género, idade
e periodo no curso
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CPF 210 . Inércia acumulada: 42,6 %. As palavras grifadas séo do fator 1 e as ndo grifadas
pertencem ao fator 2. Em mailscula as variaveis consideradas.
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Ao analisar o plano fatorial da “avaliagdo em EaD”, considerando as variaveis
género, idade e periodo no curso, identificamos claramente, no fator 1, o periodo 1
(3° periodo) associando a avaliacdo ao seu sentido mais progressista e emancipador
nas palavras processo, compromisso, colaboracéo e equipe. Em contraposi¢cao os
alunos em “fase final” de estudo (periodo 2) expressam um sentido conservador da
avaliacdo nas palavras classifica, verifica e medo.

Tais sentidos, nos levam a refletir qual o lugar da formacao docente frente as
praticas avaliativas cotidianas, considerando-se o0 cotejo das discussfes
educacionais mais recentes as quais apontam que ndo cabe mais uma avaliagao
limitada, pontual e restrita a aspectos considerados mensuraveis no processo de
ensino.

No que se refere a expresséo “avaliagdo no Moodle”, tem-se o seguinte plano

fatorial, apresentado a seguir na figura 07:

Figura 09: Plano fatorial das palavras associadas pelos alunos a expressao
indutora “avaliagao no Moodle” considerando como variaveis fixas género e
idade

AVA MOODLE ALUNO
IDA4
aprendizagem
conhecimento ratica
processo
x teste
cooperagédo
L GEN1
prova atividades IDA2 colabora ferramenta
. interacéo -|bH¢ " compartilh
estrategia ;  conteudo estudo verifica
. IDA1 tecnologia
GEN2 Qualidade flexivel importante problema
tempo planeja esforge )
realidade atencdo
dificil pesquisa IDA3
leitura
confuso
medo novo

CPF =z 10 . Inércia acumulada: 66,0 %. As palavras grifadas s&o do fator 1 e as ndo grifadas
pertencem ao fator 2. Em mailscula as variaveis consideradas.

Na analise do plano fatorial da expressdo “avaliagdo no Moodle” a avaliacdo
apareceu associada a ferramenta na realizacdo das atividades no ambiente. Tal
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conotacdo tem forte relacdo com a flexibilidade e o compartilhamento de idéias e
praticas, ou ainda, as problematicas evidenciadas nos processos de ensino e de
aprendizagem.

Estudo e atengcdo na pratica avaliativa no ambiente on-line aparecem em
oposicdo a prova como se observa no fator 1 (lado esquerdo). Tal oposicdo pode
estar associada ao sentido dos recursos que essas ferramentas disponibilizam para
a aprendizagem do conteudo, por vias de concentracdo de empenho do estudante.

No fator 2, vemos dois posicionamentos, bastante expressivos: de um lado o
sentido de processo, de colaboracédo e de cooperacdo proporcionada pelo ambiente
na aprendizagem e o acesso ao conhecimento, e na parte inferior, um sentido de
que, dada a “novidade” da pratica em EaD no contexto on-line requer planejamento,
leitura e esforco, por parte dos estudantes.

Ao tratarmos do género 1 (masculino) percebemos a associagao da avaliacéo
com a flexibilidade de acesso ao conteudo, bem como uma conotacdo mais
progressista, ainda que persistam ambigiidades, quando recorrem as palavras teste
e verificacao.

Por sua vez o género 2 (feminino) recorreu a um sentido mais pedagogico da
avaliacdo associada a estratégia e as atividades desenvolvidas, embora apareceu a
palavra confuso e dificil na préatica avaliativa nesses contextos. E importante pontuar,
ainda, que a palavra prova parece relacionada ao seu valor social, classico de
notacéo, inclusive na modalidade da educacéo a distancia.

Na associacdo da “avaliacdo do Moodle” os estudantes que se referiram ao
novo, eram participantes com idades entre 36 e 45 anos, faixa etaria de uma
geracao que so recentemente teve acesso ao mundo virtual.

Ainda no que se refere aos participantes com idades entre 1 e 25 anos
associam a avaliagdo ao planejamento e a organiza¢do do tempo pedagdgico como
garantia para a qualidade do processo avaliativo. Por sua vez, os participantes com
idade superior a 45 anos associaram a avaliacdo a aprendizagem (fator 2 — superior)
contrapondo-se ao sentido de medo que também apareceu associado na “avaliacéo

no Moodle”.
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Figura 10: Plano fatorial das palavras associadas pelos alunos a expressao
indutora “avaliacao de Matematica” considerando como variaveis fixas género
e idade
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CPF = 10. Inércia acumulada: 67,7 %. As palavras grifadas pertencem ao fator 1 e as nao grifadas
pertencem ao fator 2. Em mailsculas as variaveis consideradas. associadas.

No que se refere a expressao indutora “avaliacdo de Matematica” tem-se
como contribuicdo maior (fator 1 lado direito), o desafio que a aprendizagem de
Matemética carrega como significado.

O sentido de complexidade, também se expressa na palavra dificil que é
evidenciada e parece estar relacionado a realizacdo de um exercicio e resolucao de
um problema. Contribui também as palavras célculo e erro como se fossem aspectos
inerentes a area da Matematica. Tem-se, ainda, a palavra esforco que sugere um
atributo pessoal do estudante e sem o qual ocorre a exclusdo. Neste processo, a
guestao sorte parece relacionada a justica e aleatoriedade na avaliagdo, bem como
atribui ao desempenho e as aptiddes pessoais (desenvolvimento do raciocinio) o
resultado satisfatério na aprendizagem.

No fator 2, ambos os géneros (masculino e feminino) emergiu a verificacdo do
processo avaliativo em Matematica. A palavra teste associa-se ao género 2
(feminino) expressando um sentido de mensuragédo da avaliagdo e, por sua vez, o
género 1 (masculino) parece impregnado do sentido de medo, prova e esforgo

pessoal.
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Quanto a idade 1 (fator 2), os estudantes mais jovens parecem relacionar a
avaliacdo a pesquisa (expressao da autonomia intelectual no ambito da EaD), mas
também a sorte € como o reflexo, muitas vezes, de experiéncias avaliativas
destituidas de critérios e realizadas aleatoriamente.

Ainda no fator 1 (idade 3), aparece o sentido do conhecimento e planejamento
que reiteram a base mista da epistemologia e pedagogia da avaliacdo. Na idade 2,
percebemos um sentido ambiguo quando, por um lado um sentido mais amplo da
avaliacdo destacando-se o processo, e por outro lado, resquicios dos resultados
quantificAveis da avaliacdo que, muitas vezes, leva a reprovacao.

A partir dessas analises nos planos fatoriais do campo seméantico da
avaliacdo, a idéia é de que a avaliacdo no contexto on-line parece ter um sentido
ambiguo que expressa: ora, uma perspectiva mais formativa e processual da
avaliacdo, e ora, avaliar esta articulado a verificacdo da aprendizagem como
resultante do processo de ensino.

A seguir, apresentamos os planos fatoriais da avaliacdo da aprendizagem
pelos professores-formadores dos cursos de licenciatura em Matematica on-line

consideradas nesse estudo:

Figura 11: Plano fatorial das palavras associadas pelos professores-
formadores a expressao indutora “avaliagao da aprendizagem” considerando
como variaveis fixas formacéo e atuacao profissional

AVA APREND PROF

FOR3
diagndstico

ATU3

conhecimento

processo ATU1
FOR1 ferramenta

FOR5 |
FOR2

FOR4
ATU2

aprendizagem

teste

CPF = 0. Inércia acumulada: 91,9 %. As palavras grifadas pertencem ao fator 1 e as palavras ndo
grifadas pertencem ao fator 2. Em mailsculas as variaveis consideradas.
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Ao analisar o plano fatorial de correspondéncia a partir da expresséo indutora
“avaliacdo da aprendizagem” ,construidas pelos professores-formadores, identificou-
se que os sentidos da avaliagdo estéo relacionados, prioritariamente, ao carater de
processo e de aprendizagem do conhecimento. Tal sentido pode ser evidenciado
inclusive quando no fator 1 (lado esquerdo) percebemos a associacdo da avaliacao
ao processo, a aprendizagem e ao conhecimento, bem como a compreensao da
avaliacdo como ferramenta no processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido,
essa associacdo pode denotar a compreensdo de que a avaliacdo, no ambito da
pratica pedagdgica on-line, tem uma funcionalidade no processo educativo.

A associacdo da avaliacdo a ferramenta foi mais recorrente entre o0s
participantes que atuam como tutor presencial, uma correlacdo com a pratica
cotidiana mais conservadora da avaliacdo, a despeito de muitos contextos do ensino
presencial.

Ao considerarmos as variaveis consideradas a perspectiva da avaliagdo como
processo € associada por participantes com idades entre 26 e 35 anos, do sexo
feminino e com pos-graduacdo em outra area diversa da docéncia. A associacao ao
conhecimento, foi feita por participantes cuja funcdo no curso EaD é a de
tutor/monitor a distancia.

Quanto a associacdo da avaliacdo a ferramenta recorreu entre 0s
participantes que atuam com tutores presenciais e que possuem formagdo em
licenciaturas diversas.

No fator 2 (superior), a associacdo da avaliacdo a palavra teste por
professores-formadores dos cursos de EaD on-line, em oposi¢cao a perspectiva do
diagnostico da avaliagdo foi mais claramente relacionada aos que atuam como
monitor de estagio. Ambos aparentam associar a avaliagdo a uma perspectiva
técnica.

A seguir temos o plano fatorial associado pelos professores-formadores a

“avaliacdo em EaD”.
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Figura 12: Plano fatorial das palavras associadas pelos professores a
expressao indutora “avaliagao em EaD” considerando como variaveis fixas
formacéao e atuacao profissional

AVA EAD PROF

metodologia

FOR2
aprendizagem

conhecimento

ATU2

flexivel FOR4 ATU1 €ompromisso
prova presencial limite

FOR5
mediacao

ATU3
FOR3

CPF = 0. Inércia acumulada: 70,8%. As palavras grifadas pertencem ao fator 1 e as palavras nao
grifadas pertencem ao fator 2. Em mailsculas as variaveis consideradas.

A partir da analise dos cruzamentos dos dados dos questionarios,
considerando como variaveis fixas a formacéo e a atuacéo profissional, observamos
no fator 1 (lado direito) a palavra limite se opbe a palavra prova o que pode
expressar a compreensdo de que no contexto da avaliacdo da aprendizagem na
perspectiva do processo, o0 instrumento prova representa o limite frente aos demais
instrumentos utilizados ao longo do processo de ensino e aprendizagem.

A avaliacdo numa perspectiva da presencialidade foi, assim, evocada por
professores que ja atuam no ensino de Matematica (formacéo 1), valorando, assim,
a pratica da educacao presencial em detrimento do “novo” formato da EaD on-line.

Outro sentido percebido no plano fatorial da avaliagdo da aprendizagem por
professores-formadores, € a flexibilidade (recorrente entre aqueles com atuacéo 2 —
professor de outra area).

No fator 2 (superior e inferior), a avaliagdo com o sentido de metodologia
opbe-se ao sentido de mediacdo, o que pode revelar a compreensao de que a

avaliagdo esta relacionada a praticas cotidianas num sentido técnico e burocratico,
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em oposicdo ao sentido de mediacdo, no qual se requer o acompanhamento e
intervencédo no processo de ensino, tendo em vista aprendizagens efetivas.

A atuacédo 2 (professor de outras areas) recorreu ao sentido de avaliacao
como conhecimento, o qual implica tanto o conhecimento do processo pratico e das
relacbes cotidianas, quanto do entendimento do que o aluno aprendeu e como
aprendeu.

No que se refere ao plano fatorial da “avaliagdo no Moodle” temos a seguinte

figura:

Figura 13: Plano fatorial das palavras associadas pelos professores a
expressao indutora “avaliagdo no Moodle” considerando como variaveis fixas
género e idade

AVA EAD PROF

Teste limite
J IDA3
flexivel

ferramenta bietiv
GEN1 objetivo

conhecimento

IDA4 IDAS

estratégia

processo
GEN2

IDA2

estimulante

aprendizagem

CPF = 0. Inércia acumulada: 89,5 %. As palavras grifadas pertencem ao fator 1 e as palavras nao
grifadas pertencem ao fator 2. Em mailsculas as variaveis consideradas.

Ao analisar o plano fatorial acima evidenciamos que a avaliagao on-line para
os professores-formadores, no fator 2, revela uma oposicédo de sentidos entre teste
(recorrente entre os participantes com faixa etaria entre 36 e 45 anos) e
aprendizagem.

Ainda no fator 2, a associacao da avaliagdo aparece relacionada ao sentido
de ferramenta e estratégia para construcio do conhecimento. E possivel ver uma

oposi¢cdo de sentidos na avaliagdo no Moodle, na medida em que é estimulante

dada a diversidade de atividades e ferramentas disponibilizadas no ambiente, e ao
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mesmo tempo apresenta limite como resultado de uma modalidade pedagogica
ainda em construcao.

No fator 1 (horizontal) foi possivel apreender que a avaliacdo esta associada
tanto a sua perspectiva de processo, quanto ao objetivo e/ou finalidades
educacionais. Esses sentidos parecem denotar a compreensdo de que o ato
avaliativo tem funcionalidade na pratica educativa, na medida em que serve para
orientar as praticas para o0 alcance de objetivos no processo de ensino e
aprendizagem.

Podemos visualizar a seguir o plano fatorial da “avaliagdo de Matematica”:

Figura 14: Plano fatorial das palavras associadas pelos professores a
expressao indutora “avaliagdo de matematica” considerando como variaveis
fixas género e idade

AVA MAT PROF
IDA2

J prova complexa flexivel

GEN1
mediagao

-

e
IDAS
teste

IDA3

GEN2 conhecimento medo

J IDA4 compromisso

mudanca

CPF = 0. Inércia acumulada: 93,7 %. As palavras grifadas pertencem ao fator 1 e as palavras nao
grifadas pertencem ao fator 2. Em mailsculas as variaveis consideradas.

O plano fatorial da avaliacdo de Matematica por professores-formadores
denota sentidos diversos que nos remetem a uma pratica avaliativa mais
conservadora e que “clama” por melhorias no processo de ensino e aprendizagem.

A associacdo da avaliacdo (fator 2 — superior) a prova foi recorrente por
professores com idades entre 18 e 25 anos opondo-se ao sentido da avaliagdo como
conhecimento recorrente por participantes do sexo feminino (género 2). Tais
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sentidos podem denotar que o instrumento prova ndo pode ser 0 Unico considerado
quando se faz a avaliagdo do conhecimento e da aprendizagem.

O sentido de teste também foi evidenciado o que pode revelar que a
avaliacdo no contexto da educacdo Matematica ainda aparece associada a
quantificacdo de resultados.

Outro sentido recorrente foi o de avaliagdo, a0 mesmo tempo, complexa e
flexivel, revelando, por um lado, as possibilidades de a¢do do fenébmeno avaliativo e,
por outro lado, as dificuldades de se avaliar uma area de conhecimento considerada
historicamente complexa.

Ainda nesse fator a associacdo da avaliacdo a mudanca (participantes com
mais de 45 anos) o que pode revelar a reinvindicacdo dos participantes a melhoria
do processo de ensino e aprendizagem de Matematica ou mesmo ao processo de
avaliacao.

Outro sentido associado a avaliagdo foi compromisso no ato avalitivo, tendo
em vista a ndo realizacdo de uma pratica avaliativa aleatoria e destituida de critérios
e funcionalidade no processo de ensino.

No fator 1 (lado esquerdo) a perspectiva da avaliacdo associada a mediacéo,
opbe-se ao sentido de medo recorrente ho mesmo fator. Tal associacdo pode
denotar que a pratica avaliativa deve considerar a mediacdo pedagdgica como
elemento preponderante no processo de ensino em detrimento de uma prética
avaliativa pautado em mecanismos de punicdo que ratificam o sentido de medo
associado a prética avaliativa.

A seguir destacamos o0s relatos espontaneos, coletados a partir do
questionario de hierarquizacdo, 0s quais permitiram uma maior aproximacao dos

sentidos compartilhados acerca da avaliagao da aprendizagem no contexto on-line.

4.5 Os relatos espontaneos e a construcdo das representacdes sociais da
avaliacdo da aprendizagem

O momento de hierarquizacdo do campo semantico da avaliagdo permitiu a
aproximacéao de sentidos compartilhados por meio de relatos espontaneos.

Esses relatos espontaneos, no momento da hierarquizagéo, foram analisados
utilizando-se os subsidios tedricos da analise tematica de contetdo (BARDIN, 1977).

Primeiro as falas foram categorizadas a partir da frequéncia e/ou recorréncia de
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falas associadas e os sentidos atribuidos a avaliagdo segundo as diferentes
perspectivas.

Consideramos nesse estudo seis relatos, sendo quatro de alunos e dois de
professores-formadores, 0s quais revelaram a prevaléncia do sentido de
ambiglidade do fendmeno avaliativo. Esses relatos, ora denotaram um carater
positivado e progressista da avaliacdo, recorrendo-se ao movimento processual e
mediador do fazer avaliativo; e ora, recorreu-se aos aspectos pejorativos da
avaliacdo atribuindo-lhe o sentido de classificacdo, selecdo e mensuracdo do
conhecimento.

Essa ambigulidade nos leva a considerar que tais sentidos se relacionam e/ou
sao influenciados pelo contexto social ou de atuacdo do professor. Dessa forma,
apesar da conotacéo processual da avaliagdo, permaneceu o sentido da nota. Estes
sentidos séo legitimados, inclusive, pelo sistema educacional vigente.

Em muitas falas, a avaliacdo e 0 ensino apareceram relacionados e a
“caminhar juntos” revelando a compreensao de que o ato avaliativo tem correlacao
com a préatica pedagogica cotidiana. Outro aspecto identificado nas falas dos
participantes foi a percepcao de que o ato avaliativo precisa ser melhorado.

Nesse sentido, foi possivel a construcdo de duas grandes categorias para a
avaliacdo da aprendizagem: uma que compreende a avaliacdo numa perspectiva
mais conservadora, e outra na qual a avaliacdo aparece com um sentido mais
emancipatoério, embora ainda persista algumas ambiguidades de sentidos, os quais

serdo melhor descritos no texto a seguir.

4.5.1 O sentido conservador na avaliagédo da aprendizagem

As representacdes sociais da avaliagdo da aprendizagem, numa perspectiva
mais conservadora, revelaram-se na pratica avaliativa on-line pelos mecanismos de
mensuragdo, classificagdo e verificacdo de conhecimentos adquiridos,
recorrentemente evocados pelos participantes. Os sentidos atribuidos foram
subcategorizados segundo suas diferentes perspectivas e/ou concepc¢des expressas
pelos sujeitos: a avaliagdo como verificagdo; a avaliagdo como punigéo; a avaliacdo

ou por sorte; e a avaliagéo e a autoria docente.
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4.5.1.1 A avaliagdo como verificagao

Um sentido da avaliacado que ficou bastante explicito nos relatos espontaneos
€ 0 de que o ato de avaliar confunde-se com um momento pontual para verificacdo
de conhecimentos adquiridos. A prova apareceu como elemento indispensavel e
fundamental para a avaliacdo, uma vez que 0 mais importante é a selecédo e
classificacdo segundo atribuicAo de nota e/ou valoracdo numeérica legitimada
socialmente.

Esse sentido de verificacdo pode ser analisado na fala de estudantes e

professores quando explicam que:

Pra avaliar também é muito importante ter prova... tem escola que
até ndo faz prova e passa de todo jeito. Com a prova da pra saber
quem ta aprendendo direitinho... E porque o resto das atividades as
vezes é sO enrolagdo... porque o que vale mesmo € a nota... (...)
Dizem que tudo que a gente faz conta pra nota... mas a forca mesmo
€ da prova (ALUNO 1).

Mesmo em EaD prova é importante, tanto que a lei diz que tem que
ter prova e presencial. Ela garante quem esta no curso. E obriga todo
mundo a ler o material recebido pois a prova é mais sistematica que
as atividades do ambiente. Tem que estudar (PROFESSOR 1).

A valoracdo e legitimacdo da prova como instrumento fundamental no
processo avaliativo, da continuidade ao sentido de avaliacdo como sinbnimo de
verificacdo e quantificacdo de resultados da aprendizagem. O sentido de verificacédo
é ratificado ainda quando escolhem e hierarquizam a palavra teste e verificacdo e

afirmam que:

Teste... € importante pra verificar o que foi aprendido (ALUNO 3).

Verificagdo. Ver o que foi aprendido por cada um a partir da tarefa.
Da pra ver quem realmente estd buscando aprender até quando faz
uma pergunta pra gente (PROFESSOR 1).

Verificagdo. Porque é necessario que haja um controle da
aprendizagem e como eu controlo isso? Verificando no dia-a-dia, no
processo o que cada um vai aprendendo. S6 assim eu avalio a
aprendizagem principalmente em Matematica que é minha area e eu
sei que é muito puxado (...) A avaliacdo tem sido também
instrumento de mensurar, medir o que o aluno sabe (PROFESSOR
2).
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Nessa perspectiva, a avaliacdo € entendida como mecanismo de controle da
aprendizagem, e a verificacdo diaria dos alunos e de seu desempenho nas tarefas
realizadas € interpretada como termbémetro do processo bem acompanhado,
independente do processo de ensino.

Anastasiou (2007) destaca que existe uma diferenciacdo entre o ato de

avaliar e o de verificar, examinar ou medir, pois

na verificacdo, exame ou medida, ocorre a investigacdo e a
constatagdo da producdo efetivada; este resultado, uma vez
constatado, fica “congelado”, paralisado, registrado, sendo que
muitas vezes, por ser obtido num instrumento Unico, pontual, ndo
retrata o processo, que é continuo” (p. 5).

Mesmo com estudos que tratam da avaliacdo e da necessidade de se utilizar
diferentes instrumentos avaliativos, o instrumento prova apareceu, em muitas falas
como unico instrumento avaliativo capaz de contemplar os diferentes aspectos que
precisam ser considerados no processo avaliativo. Sendo assim, a prova €
apresentada como meio para verificar o que foi aprendido, pois a representacao €
que avaliar € mensurar o conhecimento.

Outro sentido evidenciado é de avaliacdo técnica que se aplica para
verificacdo da aprendizagem, a partir da diversificacdo de instrumentos tecnolégicos

ou ferramentas variadas. Esse sentido pode ser constatado quando afirmam:

Tecnologia... Para saber quem aprende no ambiente a avaliacdo usa
a tecnologia, as ferramentas, o que foi feito pelo aluno on-line... pra
avaliar no Moodle vocé usa tecnologia... s6 isso... as ferramentas, 0s
féruns, as tarefas pra vocé mandar, o computador... é avaliar na
tecnologia (ALUNO 2).

Ferramentas porque € com elas que a gente avalia também quando
tem uma tarefa com tempo marcado, as opinides do férum sobre o
assunto... se ndo fosse as ferramentas como a gente ia ver e avaliar
no Moodle? (PROFESSOR 2).

A ferramenta, o aparato tecnoldgico e a expressao de opinido sado vistos como
conteudos da avaliacéo, independente da aprendizagem do aluno.

Por sua vez, o aluno 1 afirma que

Para ensinar e para avaliar o que foi aprendido o professor tem que
fazer uma diversidade de atividades. Vocé ver como cada aluno vai
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fazendo... devagarzinho... e ai vai ajudando. O Moodle tem vérias
atividades. E s6 ter o compromisso de querer aprender.

A diversidade de instrumentos, de atividades e o acompanhamento do
processo, sdo sugeridos como essenciais para a “avaliacdo no Moodle”, no entanto,
sem distanciar-se da preocupagédo com a neutralidade do professor comprometido
com este acompanhamento.

Quando se voltam para a ‘avaliagdo de Matematica”, o sentido é de
treinamento de habilidades e desenvolvimento de tarefas a partir de
exemplificacdes, porque a Matematica é considerada, por muitos, como a area de

conhecimento mais dificil, o que é revelado na fala a seguir:

A matematica é pau... € muito dificil e tem que se esforcar... estudar
muito... ja fui reprovado porque vacilei... e tempo de festa tenho que
me dedicar na vendagem... tem que usar a cabeca pra fazer os
calculos... usar o raciocinio... tem um professor que diz “vamos
gueimar os neurdnios, os nervos”... tem que pensar pra responder,
pra entender o problema (ALUNO 1).

Assim, o treino, a aplicacdo de exercicios e a diversidade de atividades séo
permeados pelo sentido de verificacdo da aprendizagem como eixo da avaliacao.

Contrapondo-se a esse posicionamento, Buriasco e Soares (2008) destacam
gue a avaliacdo da aprendizagem Matematica deve ser vista como um processo de
investigacdo, isto €, uma atividade compartilhada por professores e alunos, de
carater sistematico, dindmico e continuo. Isso significa que deve ir além da
apreciacdo da capacidade de memorizacdo de simbolos e da reproducdo de
técnicas. Entretanto, apesar do sentido mais conservador da avaliacdo, em algumas
falas foi possivel identificar uma diferenciacdo da educacdo presencial e da

educacéo a distancia, como demonstrado a seguir:

Muita diferenca... é mais coisas... fiz engenharia e
s6 tinha prova, prova, aqui tem um trabalho, uma
tarefa, uma coisa outra... sé ndo aprende quem nao
qguer (ALUNO 2).

Porque vocé no Moodle se sente motivado a enviar
as atividades propostas pelo professor e tutor e as
atividades sdo bem interessantes e motivadoras.
Claro que tem que se dedicar, se interessar. (...)
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Porque avaliar vendo o aluno € muito diferente de
vocé esta vendo o que ele coloca no computador.
Vocé ndo sabe se foi realmente ele que fez
(ALUNO 4).

Destaca-se, nessas falas, o sentido de que a avaliagdo tem correlagdo com a
pratica educativa na qual estd associada. Na area das Ciéncias Exatas apareceu a
perspectiva formal e conteudista comparada com a diversificacdo de propostas
avaliativas na area de humanas.

Essa diferenciagéo revela que o formato da avaliagdo em EaD e no Moodle,
seja pelas ferramentas utilizadas, seja pela prépria dindmica do contexto on-line,
sugere que ha uma forma de ser e fazer educacéo e avaliacdo on-line distintamente
da préatica em EaD, apesar de que em muitas falas ainda aparece esse instrumento

como balizador do processo de ensino.

4.5.1.2 Avaliacdo como punicao

Outro sentido destacado nos relatos é o de que a avaliagdo reproduz o
sistema social, no qual uns poucos tém “mais poder”, e prevalecem sobre "muitos”
oprimidos. Em outras palavras, o professor exerce postura autoritaria no processo
avaliativo expressando posicionamentos que ferem sua identidade profissional
guando deixa claro que os aspectos pessoais e de empatia, sejam sobrepostos aos
aspectos pedagdgicos.

Nesse contexto, a avaliagdo serve para punir o aluno que ndo se comportou
bem ou que ndo obteve um desempenho satisfatério dentro do esperado no
processo de ensino. Sensacdes como injustica e “marcagdao do aluno” estdo
presentes, restando ao aluno se dedicar e se esforcar, sobremaneira, para que
possa superar os obstaculos “tipicos” da avaliagao.

Essa perspectiva avaliativa pode ser evidenciada quando se diz:

Eu acho também... que o professor que ndo tem responsabilidade vai
com sua cara e ... pronto... tudo fica mais facil (ALUNO 1).

Ou ainda:

Eu ndo tenho medo de matematica... sou estudioso... agora (risos). O
gue as pessoas tem medo € da prova... a pessoa fica nervosa e
esquece tudo que aprendeu... as vezes também o professor coloca
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alguma coisa que vocé nao estudou e vocé se da mal... e o professor
também marca o aluno, a classe e faz uma prova dificil (ALUNO 1).

E nesse sentido que Luckesi (1999) destaca que a avaliagcdo que se pratica
na escola € a avaliacdo da culpa, sendo as notas usadas para fundamentar
necessidades de classificacdo de alunos, onde sdo comparados desempenhos e
nao objetivos que se deseja atingir. Além disso, Perrenoud (1993) afirma que mudar
a pratica da avaliacdo nos leva a alterar praticas habituais que criam insegurancas e
angustias, uma vez que "a énfase a atribuicdo de notas (medida) na avaliagdo tem
provocado alguns desvios significativos, dentre os quais o de lhe dar um caréater
meramente comercial, contabilistico, desconsiderando seu aspecto educacional de
orientagao do aluno” (p.23).

O sentido da avaliacdo como puni¢cdo expressa que, em muitos contextos, a
avaliacdo e/ou a educacgédo tem sido mecanismo de reproducdo da desigualdade e
exclusdo presentes no contexto social. Sobre esse aspecto Anastasiou (2007)

destaca que:

a conotacdo emocional presente na avaliacdo gera um clima de
insegurancga: o estudante é freqientemente submetido a constantes
comparagGes com as normas de exceléncia definidas de acordo com
a sociedade, conforme um padrao ideal pré-estabelecido (p.2).

4.5.1.3 Avaliagao aleatoOria ou por sorte

Em muitos contextos a avaliacdo acontece sem intencionalidade. Nessa
perspectiva, o estudante ndo se reconhece na pratica avaliativa do professor, que
age sem critérios, nem identifica os critérios e/ou objetivos na avaliagdo da qual
participa. O aluno atribui, entdo, a avaliacdo a sorte/falta de sorte ou ao 0 seu
sucesso e/ou fracasso na educacgao escolar. Esse sentido apareceu quando se

afirma:

No Brasil é tudo assim... (balanca cabeca negativamente) faz lei pra
uns e outros tdo nem ai... tem o arrumadinho brasileiro que da jeito a
tudo... (ALUNO 1).

Na fala descrita anteriormente, a falta de credibilidade na justica dos pais se

estende a vida escolar, uma vez que ainda que de forma incosciente tem-se a
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compreensao de que a educacao se relaciona com o contexto social no qual tem
lugar.

Luckesi (1984) destaca que as notas sao comumente usadas para
fundamentar necessidades de classificagcdo de alunos, dentro de um continuum de
posicdes, cuja maior énfase é dada a comparacdo de desempenhos e ndo aos
objetivos instrucionais que se deseja atingir. O aluno € classificado como inferior,
meédio ou superior quanto ao seu desempenho, e muitas vezes, fica preso a esse

estigma, ndo conseguindo atualizar seu potencial.

4.5.1.4 Avaliagéo e autoria docente

Dentro de uma perspectiva de avaliagdo como autoria exclusiva do docente
se vislumbra uma pratica avaliativa na qual o mecanismo de poder e validacdo da
nota se sobrepdem sobre os demais. Sendo assim, ha uma valoracdo a nota e ao
conceito, acreditando-se que esses expressam a totalidade do que foi aprendido.
Em outras palavras, a nota parece expressar, em escala numeérica, o conhecimento
que foi construido pelo sujeito.

Além disso, tal perspectiva revela ainda aspectos referentes a influéncia e/ou
pressao social sobre a préatica educativa e sobre a avaliacdo, como destaca o aluno

3 em sua fala, quando afirma:

Eu sei que tem gente que condena a prova, mas eu faco com meus
alunos, porque também até os pais pedem o boletim como
antigamente. Ai eu boto conceito A, B e C. E eles vdo se
acostumando também com essa forma de avaliar. Também na
escola tem semana de prova (ALUNO 3).

Nesse extrato de fala é possivel apreender o sentido de que a prética
avaliativa é influenciada, ndo s6 pelas concepg¢fes educacionais subjacentes, mas,
especialmente, as relagdes estabelecidas no contexto social.

Ao considerar que a avaliacdo, em especial através do instrumento prova e
da nota, tem sua valoracdo social, a pratica avaliativa sofre pressdes desse
contexto, o que implica em diferenciacbes na organizacdo escolar e na prética
avaliativa, em fungdo de satisfazer as demandas do contexto social, a qual se
referem, muitas vezes, as pressdes dos pais que requerem “boletins” e notas, visto
que estes “elementos” foram historicamente legitimados e se constituem, em muitos

contextos, em expressao concreta do que foi aprendido pelo aluno.
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4.5.1.5 O sentido de injustica na avaliagao
Outro sentido expresso nas falas foi de que a avaliacdo é marcada por
injusticas e preconceitos quanto a valoracdo das atividades desenvolvidas. Esse

sentido pode ser percebido quando o aluno 1 diz:

Mas tem gente que ndo vem pros polos e se da bem... passa porque
leu o material que deram pra gente. Tem um menino aqui que nunca
vem nem faz tarefa, mas tira dez e pronto. Eu fico na média e estudo
de madrugada, porque eu trabalho durante o dia... inda fica tirando
onda da gente... Ele é amigo do tutor e ndo leva falta. O ambiente... o
gue a gente faz |4 vale pouco. Devia valer mais que a prova.

A partir dessa fala expressa-se que a avaliagdo, em muitos contextos, tem
seus sentidos e finalidades confundidos com mecanismos de mensuracdo do
conhecimento, ou ainda, de desempenho e atitude frente as atividades propostas e
desenvolvidas em sala de aula.

Nesse sentido, as atitudes comportamentais do estudante em seu dia-a-dia
na relagdo com os demais € “avaliada”, uma vez que se confunde com a avaliagao
atitudinal que se refere ao posicionamento do estudante frente ao objeto de
conhecimento. Assim, o ato de avaliar esta relacionado a observacao e ao registro
do cumprimento de tarefa, quando na verdade o proprio estudante em sua atitude
cotidiana reivindica um acompanhamento e mediacdo sistematica na construcdo do
conhecimento.

Além disso, existe uma queixa marcante de que, no contexto on-line a
avaliacdo do processo, isto é, a que ocorre no ambiente, € menos valorada que a
avaliacdo presencial, através da prova, ratificando um sentido de que a avaliacao é
um mecanismo de verificacdo do desempenho e aprendizagem em um momento
pontual do processo de ensino.

Outro aspecto importante apontado é o fato de que determinadas ferramentas
avaliativas tém um maior prestigio em detrimento das atividades desenvolvidas ao

longo do processo educativo. Nesse sentido afirma:

A prova, o trabalho final, outros, mas tem as tarefas e ferramentas do
ambiente que a gente faz diferente e vale pouco... Sim a nota do
férum e dos chats € menor que a da prova (ALUNO 1).
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Tal extrato de fala nos remete a contradicdo da avaliacdo on-line proposta
pelo Moodle dentro de uma perspectiva socio-construcionista e mediada pelo
professor-formador em diferentes ferramentas utilizadas no ambiente virtual, e
aguela, legitimada pela legislacédo em vigor e efetivada pelo sistema de avaliagdo em
seus cursos de formagao em EabD.

Entendemos, assim, que essas subcategorias relacionadas ao sentido da
avaliacdo como verificacdo, contribuem, em diferentes medidas para que se
perpetue uma pratica avaliativa que desconsidera todo o processo de ensino e de
aprendizagem e os diferentes sujeitos, objetivos e funcionalidade da prética
educativa.

Mesmo com o0s elementos de mediacdo, interatividade, colaboracdo e
construcdo presentes na pratica da avaliacdo on-line, ainda permanece o sentido
conservador e quantificavel da avaliagdo téo evidenciado nas falas dos participantes.

A conotacdo mais positivada e emancipatdéria também se evidenciou

revelando ambiguidades de sentidos, como veremos a seguir.

4.5.2 O sentido emancipatorio da avaliagdo da aprendizagem

Foi possivel vislumbrar, nos relatos espontaneos, um sentido mais
emancipatoério do fendmeno avaliativo. Assim, partir de subcategorias se expressam
diferentes aspectos considerados numa perspectiva avaliativa de emancipacédo, os
quais constituiram as seguintes subcategorias: a avaliacdo e sua relacdo com o
planejamento; a avaliacdo com reorientadora do processo de ensino; e a avaliacao
como processo e/ou relacionada a aprendizagem.

Concordamos com Hadji (2001) quando destaca que a passagem de uma
avaliacdo normativa para a formativa, implica em modificagdo das praticas do
professor em compreender que o aluno €, ndo sé o ponto de partida, mas também o
de chegada. Seu progresso sO pode ser percebido quando comparado com ele
mesmo: Como estava? Como esta? As acdes desenvolvidas entre as duas questdes
compdem a avaliacao formativa.

Nessa perspectiva, tendéncias com esses sentidos foram evidenciadas nas

subcategorias elencadas conforme descrevemos a seguir.
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4.5.2.1 A avaliacao e sua relacdo com o planejamento

O sentido da avaliacao relacionada ao planejamento revelou a compreensao
de que a avaliacdo tem correlacdo com o processo de ensino e de aprendizagem e
que, por isto, ndo pode ser realizada de forma aleatéria, nem se restringir aos
elementos relacionados a punicdo e a verificacdo do conhecimento. Nesse sentido,
as falas revelaram o entendimento de que, assim como a pratica educativa, a
avaliacdo precisa ser pensada, tendo em vista alcancar seus objetivos e
funcionalidade no processo educacional. Esse argumento pode ser compreendido

quando dizem:

Planejamento vem antes de tudo que a gente faz. Avaliar, ensinar
sem planejar j4 sabe que ndo vai dar certo porque faz de qualquer
jeito... verdade? T6 dizendo mentira? Vocé pra vim aqui se preparou
antes... a gente também pra dar uma aula, preparar uma atividade
tem que planejar o que quer ter objetivos. A avaliagdo tem que ter
objetivo. Na avaliacdo tem que planejar sendo ndo dar certo. As
tarefas, os assuntos tém que ta organizado no ambiente. O ensino de
EaD as vezes é fraco porque ndo planejou direito. Mas o ensino
daqui € bom porque a gente ver o professor planejar antes... até as
provas eles planejam... a gente ganha um calendario com bastante
tempo... (ALUNO 2).

(..) E planejamento. Professor tem que ter organizagdo das
atividades. Eu faco logo meu planejamento todo domingo de tarde,
da semana todinha (...) E como nas aulas eu preparo logo. Primeiro
eu fago atividades com o assunto vejo o que quero avaliar e planejo
minha avaliagdo (ALUNO 3).

Ao considerar o planejamento como base para uma pratica avaliativa efetiva,
o aluno diz que o professor, em sua prética, precisa de clareza de seus objetivos,
sabendo diagnosticar dificuldades e possibilidades de acdo. Todavia, ha de se
considerar que o sentido de planejamento expresso nesses extratos de falas pode
tanto estar associado a dimenséo técnico-burocratica do planejamento educacional,
guanto a perspectiva do planejamento enquanto instrumento que permite a reflexéao

docente sobre a aprendizagem e novas situacoes didaticas.

45.2.2 A avaliagdo como reorientadora do processo de ensino e de
aprendizagem
Nessa perspectiva emancipatoria da avaliacdo, a pratica avaliativa tem a

funcionalidede de reorientar o processo de ensino possibilitando sua melhoria. Sob
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essa perspectiva a avaliagdo torna-se indispensavel,uma vez que € a partir dela que
se identificam os elementos que precisam ser ajustados tendo em vista a melhoria
do processo educativo. Assim, parece claro a compreensdo de que a avaliacao tem
uma funcdo na pratica pedagdgica, pois dela dependem os avancos, melhorias e
reorganizagdo do processo de ensino. Tendo essa funcionalidade, a avaliagao
precisa ser pensada e organizada considerando-se os diferentes elementos

presentes no ato avaliativo. Os alunos afirmam esta perspectiva quando dizem:

Ela € necesséria pela necessidade... de ... educar e aprender... sem
avaliar ndo sabe se estar certo se aprendeu... e também para ajudar
o0 aluno e o professor? (ALUNO 1).

Avalia pra conhecer e ser conhecido. O professor pra saber o que o
aluno ja conhece e o0 aluno pra saber o que ja sabe o que conheceu
de tudo que ensinou. Porque avaliar é para conhecer, diagnosticar se
sabe... como um médico que passa 0 exame ou como se diz na
minha profissdo “conhecer o terreno” e também o meu aluno
conhecer o assunto, aprender... e na avaliagdo vocé ver isso
(ALUNO 2).

Fica evidente, assim, que a avaliacdo cumpre o papel de mediar as
aprendizagens desenvolvidas no processo de ensino e, a0 mesmo tempo,

representa uma fonte para o professor compreender como o aluno aprendeu.

4.5.2.3 A avaliacdo como processo e/ou relacionada a aprendizagem

A avaliacdo do processo foi recorrente com o sentido de mediacao, trocas,
colaboracédo, diagndstico e conhecimento principalmente no contexto da EaD on-
line. Nesse sentido, a avaliacdo apareceu relacionada a aprendizagem e envolveu
um sentido ampliado ao considerar os aspectos cognitivos, pedagogicos e sécio-
afetivos envolvidos na pratica pedagogica.

Entretanto, em algumas falas, ficou evidente a confuséo de sentidos relativos
a avaliacdo processual, uma vez que esta foi vista como registro de aspectos
atitudinais, ou ainda, como treino sistematico de atividades diarias. A perspectiva do

processo pode ser anunciada no extrato abaixo:

Porque... (risos) quem fala muito € a professora de pratica... que a
aprendizagem ¢é no dia-a-dia... avaliar também com varias
atividades... trabalhos, testes, seminarios, sei la... filmes... no
laboratorio... a avaliacéo € diaria, né ndao? (...) O mais importante na
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EaD é vocé poder ajudar e ser ajudado pelo outro.... Na escola
presencial € cada um por si. Aqui tens uns assim... mas no geral
vocé troca, faz grupo de estudo e se ajuda. So fica sozinho na prova
presencial, mas até ai a gente estuda junto. Avaliacdo em EaD é
muito importante que tenha a colaborac¢éo... é o principal. Avaliacdo
também tem que ser nas trocas todas... um ajudando 0 outro e
fazendo o todo... assim a educacéo (...) Porque na avaliacdo vocé
precisa entender como chegar ao aluno, o que ele diz o que ele sabe
suas davidas pra ai vocé vim e dar o ensino... naquilo que ele ta
precisando (ALUNO 1).

Esse sentido de processo denota uma perspectiva técnica da avaliagcéo,
relacionanda a diversificacdo de instrumentos avaliativos. Exemplo disso € quando
citam que avaliar pressupde varias atividades tais como: trabalhos, testes,
seminarios, dentre outros.

A perspectiva interativa da avaliacdo também é identificada, especialmente
guanto se recorre a dinamica da colaboracéo, trocas e cooperacao caracteristicas
do contexto on-line.

Por sua vez, a perspectiva problematizadora da avaliacdo na modadlidade da
EaD on-line, permite a geragdo de duvidas e o confronto de idéias entre os sujeitos.
Ainda com o sentido de avaliacdo como processo e/ou relacionada a aprendizagem

evidenciamos as falas:

Porque... porque a avaliagdo e 0 ensino € um processo Vocé sempre
ta aprendendo e t4 avaliando... se vocé para de ensinar e de
aprender entdo para de avaliar... entendeu... enquanto houver ensino
tem que avaliar pra melhorar. Porque também se avalia e avalia o
aluno, se os assuntos tdo sendo aprendidos e tudo mais... por
exemplo, sempre coloco um problema na aula, tipo desafio, para que
o aluno responda e ai vou vendo quem aprendeu. As vezes dou um
ponto e até dois, pra ajudar na nota... e os alunos ficam mais
espertos... interessado mesmo... (...) E porque o professor sabe que
tem que ajudar e agora o professor da gente fala que tem que ter
colaboracdo e cooperagdo em tudo... interagir... ter interatividade e
saber que constrdi junto... Falo direto que eu nao sei tudo na sala... e
hoje até os estudiosos falam de mediacao... (...) as escolas tao dificil
de ensinar... tem que tentar ser amigo do aluno, fazer uma
mediacdo.... assim... chegar perto do aluno... explicar de um por
um... as vezes é preciso, porque ndo da pra aprender... alguns assim
no geral... e tem o conhecimento pra aprender se for ensinado
também (...) Porque todas as coisas sdo importantes por igual. Mas a
avaliagdo em EaD tem um processo continuo e acontece durante as
semanas no ambiente e no final com a prova também... € o processo
todinho... ai d& pra ajudar quem precisar e se foi ruim na prova... (...)
eu acho que tem que ir corrigindo, ajustando, no dia-a-dia pra poder
ter aprendizagem. Se ndo corrige como 0 aluno vai saber que
acertou ou ndo?... e o professor como vai saber quem aprendeu?
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Vocé verifica a aprendizagem pela correcdo, ao achar o erro do
aluno e corrigir e ver se ele entendeu bem. Nesse dia-a-dia vocé tem
gue ir avaliando, vendo onde avancou porgue.... € corrigir logo senéo
nao entra mais na cabeca... fica tudo embaralhado... se vocé nédo
corrige o aluno acha que fez certo e continua fazendo errado... Tem
que ter correcdo (..) E logico! Vocé avalia corrigindo... o que
aprendeu, o que errou, onde falhou... (ALUNO 2).

Porque eu penso que é todo dia que se avalia. Na minha escola a
gente fez uma fichinha pra ir marcando, é por semana |4, o que o
aluno mais se destacou, se faltou, se participou, se arengou com 0
colega, e os pais também, se estdo ajudando nas tarefas. Porque
agora tudo fica pra escola. Até a educagdo domeéstica e o professor
tem que ficar calado... mas eu gosto de trabalhar com criancas... mas
que € cansativo é... é estressante (ALUNO 3).

Porque eu acho que é um processo natural pra que se avalie alguém
ou alguma coisa (ALUNO 4).

Tais extratos de falas, dentro de uma perspectiva emancipatoéria da avaliacéo,
ainda que com ambiguidades, denotam que a avaliacdo ainda requer o
aprofundamento de sentidos tendo em vista a superacao de dicotomias conceituais,
as quais, muitas vezes, se traduzem em praticas confusas e incoerentes com uma
perspectiva construtiva da aprendizagem. Todavia, é importante destacar que ao
dialogar com os sentidos e ambiguidades evidenciados em muitos momentos do
estudo, vale considerar que uma perspectiva somativa da avaliagdo nao exclui a
perspectiva formativa do fenbmeno avaliativo, uma vez que cada funcdo avaliativa
tem sua importancia e utilidade no processo de ensino e de aprendizagem.

Entretanto, ha de se considerar que, em linhas gerais, as representacfes e 0s
sentidos compartilhados por alunos e professores-formadores, no contexto on-line,
acerca da avaliacdo da aprendizagem traduzem dicotomias de sentidos, os quais
oram expressam avangcos na compreensdao desse fenbmeno, ora revelam
retrocessos e/ou resquicios de préaticas que, dada a sua inutilidade na reorientagéo
do processo de ensino, reduzem a importancia do fazer avaliativo no contexto

escolar, inclusive na modalidade da EaD on-line.
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4.6 O nucleo das representagdes sociais da avaliacdo da aprendizagem no

contexto on-line: em busca de algumas aproximacgdes

Ao discutir sobre os elementos centrais de uma representacdo social, Abric
(1994) aponta dois critérios para a identificacdo dos possiveis candidatos a
elementos do nucleo central: a frequéncia de ocorréncia das palavras, expressas no
campo semantico, e o nivel de importancia para os sujeitos, expresso a partir da
hierarquizacao.

Conforme vimos nos resultados do campo semantico (tabelas 06, 07, 08 e 09,
paginas , respectivamente), na hierarquizacdo de palavras, no relatos espontaneos,
ou ainda, na andlise do plano fatorial de correspondéncia, as palavras processo,
planejamento, conhecimento, aprendizagem, prova, verificacéo, testes, ferramentas
e tecnologia, que tiveram uma alta frequéncia nas evocacado dos questionarios de
associacao livre de palavras, a partir das varias expressoes indutoras, e que foram
indicadas como mais importantes pelos participantes, deram o primeiro significado
das representacdo da avaliacdo da aprendizagem, tornando-se, portanto, possiveis
candidatos a elementos do nucleo central.

Nesse sentido, entendemos que, assim como a representacdo social da
avaliacdo expressa pelos sujeitos, o seu nucleo é também constituido por
ambiguidades de sentidos que se expressam nhas palavras que tiveram uma alta
recorréncia, as quais denotam, ora um sentido mais conservador do ato avaliativo, e
ora tem um sentido ampliado que pressupbe a emancipacdo do sujeito frente ao
processo de ensino.
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CONSIDERACOES FINAIS

O mais importante e bonito do mundo € isso: As
pessoas hdo sdo sempre iguais... Nao foram
terminadas... Mas estdo sempre mudando... Afinam
ou desafinam... Verdade maior que a vida nos
ensinou (GUIMARAES ROSA).

Este trabalho buscou identificar as representacdes sociais da avaliacdo da
aprendizagem on-line no Ambiente Virtual Moodle, construidas por alunos e
professores-formadores de cursos de licenciatura em Matematica em EaD.
Buscamos, assim, entender os significados compartilhados, bem como relacionar as
praticas avaliativas em EaD on-line ao campo conceitual da avaliacdo da
aprendizagem.

Para constru¢do dos dados utilizamos uma abordagem plurimetodolégica de
pesquisa (CRUZ, 2006), adotando como procedimentos metodoldgicos: a analise
documental, fazendo o mapeamento da apostila do Ambiente Virtual Moodle, bem
como da proposta pedagdgica e curricular dos cursos de formac&o que constituiram
0 campo empirico, relacionando-os com a legislagdo em vigor; a aplicacdo de
guestionarios de associacdo livre de palavras com 129 licenciandos e 26
professores-formadores, o que permitiu a construcdo do campo semantico das
representacfes sociais da avaliacdo a partir das expressfes indutoras avaliacdo da
aprendizagem, avaliacdo em EaD, avaliacdo no Moodle e avaliacdo de Matematica;
a hierarquizacdo do campo semantico da avaliacdo, buscando aprofundar e validar
os sentidos atribuidos a avaliacdo; e por fim, relacionamos e categorizamos 0s
relatos espontaneos obtidos no momento da hierarquizagéo.

Na analise dos dados fizemos o processamento dos dados do campo
semantico de cada expressdo indutora com o uso do software Trideux, o qual
permite acessar as oposi¢des e polaridades de sentidos que séo atribuidos pelos
diferentes grupos de sujeitos da amostra; e a analise fatorial de correspondéncia a
partir dos planos fatoriais gerados pelo software Trideux. Nos relatos consideramos

a analise tematica e de conteudo, tal como propde Bardin (1977).
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Os achados revelaram que as representacdes da avaliagdo por alunos e
professores-formadores do curso de licenciatura em Matematica on-line sao
permeadas por ambiguidades de sentidos, revelando tendéncias ora conservadoras
e ora mais progressistas.

A partir do questionério de associagdo livre de palavras identificamos que as
representacdes dos alunos e dos professores-formadores acerca da avaliacdo da
aprendizagem s&o permeadas pela dimens&o cognitiva, quando se recorre aos
aspectos de verificacdo do conhecimento; pela dimensdo soécio-afetiva, quando se
destaca a conotacdo de medo e de punicédo no processo avaliativo; e pela dimenséao
pedagodgica quando se destaca a preocupacdo com o planejamento, a analise, a
mediacao e a reflexdo no processo de ensino.

Por sua vez, a hierarquizacdo do campo semantico revelou que a
representacdo da avaliacdo da aprendizagem no contexto on-line ora aparece
associada a um sentido mais processual da avaliagéo, importando o conhecimento e
a aprendizagem, e ora associada a um sentido mais restrito e limitado, no qual os
mecanismos de mensuracdo da aprendizagem e classificagcdo de resultados tém
papel preponderante. Tais sentidos acerca da avaliacdo da aprendizagem foram
produzidos tanto por alunos quanto por professores-formadores que atuam na
docéncia ou em areas diversas delas. No caso dos professores-formadores foram
considerados tanto tutor presencial quanto o tutor/monitor on-line.

Além desses sentidos, a hierarquizacdo do campo semantico permitiu
identificar tendéncias, tais como: o sentido de processo da avaliacdo da
aprendizagem; a compreensao da avaliacdo como elemento ndo desvinculado da
pratica pedagdgica; o sentido de continuidade do processo avaliativo; e o sentido de
avaliagdo relacionada a diversificagdo de instrumentos e/ou ferramentas avaliativas,
revelando o entendimento de que o uso de diversas atividades vislumbra uma
pratica avaliativa efetiva. Ou seja, persiste a perspectiva técnica da pratica
avaliativa, embora haja o uso de um discurso mais atualizado. Tais tendéncias
denotam efetivamente a dualidade de uma perspectiva mais positivada da avaliagao
e outra com maior verticalidade.

Quanto ao tratamento estatistico dos dados a partir do software Trideux foi
possivel apreender oposi¢cfes de sentidos, 0s quais expressaram as diferenciacdes
de sentidos associados nos grupos a partir dos diferentes perfis de sujeitos. Nesse
sentido, identificamos a avaliacdo associada a aprendizagem, ao conhecimento, ao
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planejamento, ao processo de ensino, a qualidade, a reflexdo e as atividades,
opondo-se a teste, verificacdo, tempo, nota e medo. Essa divergéncia de sentidos
pode ser justificada tanto pela diferenciacdo de papéis assumidos pelos
participantes, quanto pelo seu acesso a tecnologia e ao estudo do campo tedrico da
avaliacao da aprendizagem.

Nos relatos espontaneos foi possivel identificar ora um carater mais
positivado e progressista da avaliacdo, recorrendo-se ao movimento processual e
mediador da avaliacdo; e ora recorreu-se aos aspectos pejorativos da avaliacdo e
atribuindo-lhe um sentido de classificagéo, selecdo e mensuracdo do conhecimento.
Foi possivel categorizar as falas dos participantes em duas grandes categorias: uma
com sentido conservador da avaliagcdo da aprendizagem, na qual a avaliagao
aparece associada a verificacdo, a punicdo, a aleatoriedade ou sorte, a autoria
docente e as injusticas no processo avaliativo; e outra categoria com sentido mais
emancipatorio embora com ambiguidades, na qual a avaliacdo aparece associada a
sua relacdo com o planejamento, a sua finalidade de reorientacdo do processo de
ensino e ao processo educativo e a aprendizagem.

Assim, a partir dos dados foi possivel compreender que as representacdes da
avaliacdo da aprendizagem por licenciados e professores-formadores dos cursos de
licenciatura em Matematica na modalidade da Educagdo a Distancia on-line,
apresenta aspectos que se assemelham agueles evidenciados no ensino presencial.
Em outras palavras, os dados revelaram resquicios de que a avaliacao fragmentada,
destituida de significado, classificatoria e seletiva ainda aparece nas imagens dos
sujeitos. Exemplo disso, € que tal como no ensino presencial, ainda aparece o
medo, a ansiedade e a quantificacdo enquanto elementos inerentes a pratica
avaliativa.

Todavia, ha de se considerar que o sentido mais progressista da avaliacao
também foi evocado, o que pode denotar a compreensao de que tais representacoes
estdo num processo de evolugéo, o que justificaria essa dualidade de sentidos como
caracteristica da transposicdo de uma perspectiva mais conservadora da avaliagéo
para uma outra mais positivada e emancipatoria. Tais dados revelaram, assim, que
parece existir uma mudanca, ainda que lenta, de uma visdo da avaliacdo centrada
em Si mesma para uma outra que acontece, continuamente, ao longo do processo

de ensino e de aprendizagem.
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Todavia, ao discutir sobre o campo da avaliagdo no contexto on-line, uma
primeira acertiva que focalizamos é a de que inserir determinada tecnologia na EaD
nao constitui em si s6 uma revolucdo metodologica, mas reconfigura o campo do
possivel (PERAYA, 2002).

Dessa maneira, apesar do ambiente virtual de aprendizagem Moodle possuir
ferramentas que comportam modelos avaliativos pertinentes a uma perspectiva
transformadora da avaliacdo ainda persiste uma conotacdo pejorativa da avaliacéo
nesse contexto. Destaca-se assim, que ndo € o aparato tecnoldgico oferecido pelo
ambiente virtual Moodle que define as préaticas avaliativas a serem realizadas, mas,
sobretudo, a atuacdo dos pares (professores e alunos) na proposi¢céao e realizagao

de encaminhamentos que determinam e caracterizam a pratica avaliativa realizada.

Ha de se considerar que hoje, quando se pensa em avaliacdo a distancia,
percebe-se claramente que h4 um longo caminho ainda que deve ser construido,
principalmente no que se refere ao momento da prova presencial, e de maior
valoracdo no processo avaliativo tal como proposto na LDB e demais documentos

gue regulam a EaD atualmente.

BN

Assim, a legislagdo em EaD, especialmente no tocante a avaliagdo, é um
tema que necessita de maior discussao, bem como os referenciais de qualidade que
recomendam para 0S cursos a parceria, a equipe multidisciplinar e 0 compromisso
dos gestores, quando na pratica esse ndo é um alvo facil de ser atendido e

gerenciado devido a diversidade de interesses existentes.

Além disso, a melhoria dos ambientes virtuais de aprendizagem € condi¢céo
para que se efetive uma avaliacdo processual e continuada do aluno nédo se
restringindo aos aspectos quantitativos do processo de ensino e aprendizagem.
Portanto, requer além da técnica o compromisso ético para que se realize uma

avaliacao integral dos aprendizes em contextos on-line.

Como limitagdo do estudo focalizamos a nao realizagcdo de entrevistas, as
guais poderiam aprofundar os sentidos identificados pelos sujeitos nas diferentes
etapas do estudo, bem como revelar outros elementos pertinentes para a

compreensao da pratica avaliativa on-line.

Assim, ao final desse estudo, fica para nés os seguintes gquestionamentos:

Qual a relacdo da avaliacdo da aprendizagem on-line expressa numa perspectiva
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mais positivada que considera a mediagao e a interacdo no processo de ensino e
aprendizagem com outra perspectiva mais conservadora na qual sobrepujam
resquicios de mensuracdo e medo, por parte dos alunos, no processo de ensino?
Qual o lugar da interacdo e da mediacado, inerentes a EaD on-line, no processo
avaliativo desse contexto? Qual a relagdo das praticas avaliativas no contexto on-
line com a diversificagdo de instrumentos disponibilizados no Ambiente Virtual
Moodle? Como o avanco e revisdo da avaliacdo da aprendizagem no ensino
presencial pode contribuir para a pratica avaliativa on-line? Como pode se efetivar a
autonomia docente no contexto on-line frente ao fendmeno avaliativo? Qual o lugar

da avaliacdo da aprendizagem no processo de formacéo docente em EaD on-line?

Intencionamos, assim, que essa pesquisa possa suscitar e subsidiar novas
investigacdes no campo tedrico-pratico da avaliacdo da aprendizagem no contexto

da EaD on-line, campo ainda com poucos estudos e necessitando de reflexdes.
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APENDICE A
TERMO DE CONSENTIMENTO E LIVRE ESCLARECIMENTO

e residente em

declaro estar devidamente esclarecido(a) e autorizo o uso das informagdes por mim
prestadas no estudo sobre Representa¢des Sociais da avaliagdo da aprendizagem
no curso de licenciatura em Matematica on-line. Estou ciente que as informacfes
colhidas através desta investigacdo serdo estritamente confidenciais, sendo usadas,
sem identificagéo, para fins de estudo pela mestranda Etiane Valentim da Silva, sob
a orientacdo da Profa. Dra. Fatima Maria Leite Cruz, do Programa de Po6s-
Graduacdo em Educacdo Matematica e Tecnoldgica, curso de Mestrado, na

Universidade Federal de Pernambuco.

Recife, / /

Participante Pesquisador
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APENDICE B
QUESTIONARIO DE ASSOCIACAO LIVRE
(PILOTO)

> DADOS DE IDENTIFICACAO:

Participante n°.:

Sexo: masculino () feminino ( ) - Idade:
Instituicao:
Curso: - Escolaridade:
Atuacéo Profissional: Rede: ( ) Publica ( ) Privada
Tempo de atuacao: - Telefone:
E-mail:

> QUESTAQ: Escreva 05 palavras ou expressbes que véem a mente quando

vocé |é as palavras:

1 - AVALIACAO

1-

3 - AVALIACAO EM EAD
1 -
2.
3-
4 -
5
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APENDICE C
QUESTIONARIO DE ASSOCIACAO LIVRE DE PALAVRAS
(PESQUISA - ALUNO)

> DADOS DE IDENTIFICACAO:

Sexo: () Masculino ( ) Feminino Idade:
Graduacdao (concluida): ( ) Ndo () Sim. Curso:
Pés- Graduacgdo (concluida): ( ) Ndo () Sim. Curso:
Atuacéo Profissional: Tempo de atuacao:
Periodo no curso EaD:

Telefone: E-mail:

> QUESTAOQ: Escreva as 05 primeiras palavras que lhe vem a mente quando
vocé |é as expressdes abaixo:
1 - AVALIACAO

2 — AVALIACAO EM EAD

3 - AVALIACAO NO MOODLE

4 — AVALIACAO DE MATEMATICA




174

) APENDICE D
QUESTIONARIO DE ASSOCIACAO LIVRE DE PALAVRAS

(PESQUISA - PROFESSOR-FORMADOR)

> DADOS DE IDENTIFICACAO:

Sexo: () Masculino ( ) Feminino Idade:
Graduacdao (concluida): ( ) Ndo () Sim. Curso:
Pés- Graduacgdo (concluida): ( ) Ndo () Sim. Curso:

Atuacéo Profissional: Rede: ( ) Publica ( ) Privada
Tempo de atuacao: Tempo de atuacao no curso EaD:
Funcéo no curso EabD:

Telefone: E-mail:

> QUESTAO: Escreva as 05 primeiras palavras que lhe vem a mente quando
vocé |é as expressdes abaixo:
1 - AVALIACAO

2 — AVALIACAO EM EAD

3 — AVALIACAO NO MOODLE

4 — AVALIACAO DE MATEMATICA
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APENDICE E )
ROTEIRO DO QUESTIONARIO DE HIERARQUIZACAO

(ALUNO)

» Iniciar o questionario, lembrando a fase de aplicacdo dos questionarios de
associacdo livre de palavras. Explicar o porqué do questionario (no formato da
hierarquizacdo de palavras), esclarecendo que esta busca aprofundar e/ou detalhar
0os resultados encontrados nos questionarios de associacdo livre de palavras

aplicado anteriormente.

> PROPOSICOES:

1. Mostrar as tabelas com o campo semantico das palavras mais recorrentes,
em cada expressao indutora, a partir da aplicacdo do questionario de associacao
livre de palavras. Perguntar o que achou? Se existe alguma relacdo e/ou
aproximacéo das respostas apresentadas com suas impressdes sobre a avaliagao
no contexto on-line. Pedir para que destaque o que mais lhe chamou a sua atencao

no conjunto de dados e por qué.

2. Solicitar que o aluno preencha o0 questionario de hierarquizacao,
destacando, em ordem crescente, as 3 (trés) palavras que considera mais
importante, em cada expressao indutora, a partir das palavras mais recorrentes no
guestionario de associacdo livre de palavras aplicado anteriormente. Solicitar
também que comente e justifique suas escolhas, isto €, a hierarquizacdo das

palavras por ele estabelecidas.

3. Pedir para que o aluno escolha, dentre as 3 palavras hierarquizadas, a que

considera mais importante justificando sua resposta.



APENDICE F
CAMPO SEMANTICO DAS PALAVRAS MAIS RECORRENTES NO

QUESTIONARIO DE ASSOCIACAOQ LIVRE DE PALAVRAS

(ALUNO)

> EXPRESSAO INDUTORA “AVALIAGAO”

PALAVRAS FREQUENCIA PALAVRAS FREQUENCIA
prova 77 necessaria 30
processo 55 planejamento 22
medo 45 compromisso 21
aprendizagem 35 conhecimento 21
compreensédo 32 medir 20
> EXPRESSAO INDUTORA “AVALIACAO EM EAD”

PALAVRAS FREQUENCIA PALAVRAS FREQUENCIA
tecnologia 49 diversidade 26
distancia 41 exercicios 20

provas 45 planejar 19
processo 36 colaboracéo 18
medo 31 dificil 18

> EXPRESSAO INDUTORA “AVALIACAO NO MOODLE?”

PALAVRAS FREQUENCIA PALAVRAS FREQUENCIA
processo 109 ambiente 19
tecnologia 104 variedade 18

ferramentas 31 teste 14
atividades 24 interesse 13

compreensao 22 pesquisa 13

> EXPRESSAO INDUTORA “AVALIAGAO DE MATEMATICA”
PALAVRAS FREQUENCIA PALAVRAS FREQUENCIA
exercicios 118 dificil 20
medo 94 dedicacéo 17
teste 70 continua 16
correcéo 29 diagnéstico 16
raciocinio 20 planejamento 15
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APENDICE G

QUESTIONARIO DE HIERARQUIZACAO DAS PALAVRAS MAIS RECORRENTES

X/
L X4

AN AN A A A A AN N AN AN AN AN A AN AN NN

AN AN AN AN AN AN AN AN

NO QUESTIONARIO DE ASSOCIACAO LIVRE
(ALUNO)

DADOS DE IDENTIFICACAO:

Sexo: () Masculino () Feminino ldade:
Graduacao (concluida): () Nao ( ) Sim. Curso:
Pos- Graduacao (concluida): ( ) Nao ( ) Sim. Curso:
Atuacéo Profissional:
Tempo de atuacao: Periodo no curso EabD:
Telefone: E-mail:

HIERARQUIZACAO DAS PALAVRAS:

> EXPRESSAO INDUTORA “AVALIACAO”
) prova

) processo

) medo

) aprendizagem
) compreensédo
) necessaria

) planejamento
) compromisso
) conhecimento
) medir

> EXPRESSAO INDUTORA “AVALIAGCAO EM EAD”
) tecnologia

) distancia

) provas

) processo

) medo

) diversidade
) exercicios

) planejar

) colaboracgéo
) dificil

> EXPRESSAO INDUTORA “AVALIAGAO NO MOODLE”
) mediacéo

) tecnologia

) ferramentas

) atividades

) compreensao
) ambiente

) variedade

) teste

) interesse

) pesquisa



AN AN AN AN A AN AN AN N

> EXPRESSAO INDUTORA “AVALIACAO DE MATEMATICA”
) exercicios

) medo

) teste

) correcdo

) raciocinio

) dificil

) dedicacéo

) continua

) diagndstico

) planejamento
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APENDICE H
ROTEIRO DO QUESTIONARIO DE HIERARQUIZACAO
(PROFESSOR-FORMADOR)

» Iniciar o questionario, lembrando a fase de aplicacdo dos questionarios de
associacdo livre de palavras. Explicar o porqué do questionario (no formato da
hierarquizacdo de palavras), esclarecendo que esta busca aprofundar e/ou detalhar
0os resultados encontrados nos questionarios de associacdo livre de palavras

aplicado anteriormente.

> PROPOSICOES:

1. Mostrar as tabelas com o campo semantico das palavras mais recorrentes,
em cada expressao indutora, a partir da aplicacdo do questionario de associacado
livre de palavras. Perguntar o que achou? Se existe alguma relacdo e/ou
aproximacdo das respostas apresentadas com suas impressées sobre a avaliagao
no contexto on-line. Pedir para que destaque o que mais |lhe chamou a sua atencéo
no conjunto de dados e por qué.

2. Solicitar que o aluno preencha o questionario de hierarquizacao,
destacando, em ordem crescente, as 3 (trés) palavras que considera mais
importante, em cada expressao indutora, a partir das palavras mais recorrentes no
questionario de associacdo livre de palavras aplicado anteriormente. Solicitar
também que comente e justifique suas escolhas, isto €, a hierarquizacdo das

palavras por ele estabelecidas.

3. Pedir para que o aluno escolha, dentre as 3 palavras hierarquizadas, a que

considera mais importante justificando sua resposta.



APENDICE |
CAMPO SEMANTICO DAS PALAVRAS MAIS RECORRENTES NO
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QUESTIONARIO DE ASSOCIACAOQ LIVRE DE PALAVRAS

(PROFESSOR-FORMADOR)

> EXPRESSAO INDUTORA “AVALIAGAO”

PALAVRAS FREQUENCIA PALAVRAS FREQUENCIA | PALAVRAS | FREQUENCIA
processo 46 prova 12 diagnéstico 4
instrumento 11 conhecimento 6 medo 4
> EXPRESSAO INDUTORA “AVALIAGCAO EM EAD”
PALAVRAS FREQUENCIA PALAVRAS FREQUENCIA PALAVRAS FREQUENCIA
processo 15 metodologia 8 limite 4
flexivel 10 cooperacio 6 presencial 4
prova 10 conhecimento 6 compromisso 4
organizacédo 9 aprendizagem 4
> EXPRESSAO INDUTORA “AVALIAGAO NO MOODLE?”
PALAVRAS FREQUENCIA PALAVRAS FREQUENCIA PALAVRAS FREQUENCIA
ferramentas 26 objetivos 9 limite 5
processo 20 estratégias 7 aprendizagem 4
conhecimento 10 compartilhada 7 estimulante 4
flexivel 9 teste 7
> EXPRESSAO INDUTORA “AVALIAGAO DE MATEMATICA”
PALAVRAS FREQUENCIA PALAVRAS FREQUENCIA PALAVRAS FREQUENCIA
mediacdo 24 conhecimento 5 mudancas 5
verificagéo 22 aprendizagem 3 problemas 5
complexa 9 COMpPromisso 5 medo 4
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APENDICE J

QUESTIONARIO DE HIERARQUIZACAO DAS PALAVRAS MAIS RECORRENTES

X/
L X4

A~ AN SN

N AN AN

NO QUESTIONARIO DE ASSOCIACAO LIVRE
(PROFESSOR-FORMADOR)

DADOS DE IDENTIFICACAO:

Sexo: () Masculino () Feminino Idade:

Graduacao (concluida): () Nao ( ) Sim. Curso:

Pos- Graduacao (concluida): ( ) Ndo ( ) Sim. Curso:

Atuacéo Profissional: Rede: ( ) Publica ( ) Privada
Tempo de atuacao: Tempo de atuacado no curso EaD:
Telefone: E-mail:

HIERARQUIZACAO DAS PALAVRAS:

> EXPRESSAO INDUTORA “AVALIACAO”
) processo ( )prova () diagnéstico
) instrumento () conhecimento ( ) medo

> EXPRESSAO INDUTORA “AVALIAGAO EM EAD”

) processo () metodologia () limite

) flexivel () cooperagao () presencial

) prova () conhecimento () compromisso
) organizagéo () aprendizagem

> EXPRESSAO INDUTORA “AVALIAGAO NO MOODLE”

) ferramentas () objetivos () limite

) processo () estratégias () aprendizagem
) conhecimento () compartilhada () estimulante

) flexivel ( )teste

> EXPRESSAO INDUTORA “AVALIACAO DE MATEMATICA”

) mediacao () conhecimento () mudancas
) verificacdo () aprendizagem () problemas
) complexa () compromisso () medo



APENDICE K
CODIFICACAO DAS VARIAVEIS CONSIDERADAS NA AMOSTRA

(ALUNO)

Sexo - SEX

1. Masculino.

2. Feminino.
Idade — IDA

1. 18-25 anos.

2. 26-35 anos.

3. 36-45 anos.

4. Mais de 45 anos.

5. Né&o informado.
Formacao — FOR
Ensino Médio.
Graduacao (licenciatura).
Graduacao (outra area).
Pds-graduacédo (educacéo).
Pés-graduacéo (outra area).
N&o informado.
Atua(;ao ATU

@.U"P.W!\’!—‘

1. Atua como professor de Matematica.

2. Atua como professor de outra area.

3. Atua em areas diversas da docéncia.

4. Nao informado.
Tempo de Atuacdo - TEM
0 — 2 anos.

3 -5 anos.

6 — 10 anos.

11 - 15 anos.

Mais de 15 anos.

Nao informado.

Perlodo no Curso EaD - PER

1. 3° Periodo.

2. 7° Periodo.

RN .
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APENDICE L

CODIFICACAO DAS VARIAVEIS CONSIDERADAS NA AMOSTRA

(PROFESSOR-FORMADOR)

Sexo — SEX
1. Masculino.
2. Feminino.
Idade — IDA
18-25 anos.
26-35 anos.
36-45 anos.
Mais de 45 anos.
N&o informado.
Formagao - FOR
Ensino Médio.
Graduacao (licenciatura).
Graduacdao (outra area).
Pés-graduacéo (educacéo).
Pos-graduacéo (outra area).
N&o informado.
Atu ac;ao ATU

akrwnNE

°’.°".4>.°°!\’!—‘

1. Atua como professor de Matemaética.

2. Atua como professor de outra area.

3. Atua em areas diversas da docéncia.

4. Nao informado.
Tempo de Atuacdo — TEM
0 -2 anos.
3 -5 anos.
6 — 10 anos.
11 - 15 anos.
Mais de 15 anos.
Nao informado.
Fun(;ao no Curso EaD - FED
Professor-formador.
Tutor/Monitor a Distancia.
Tutor presencial.
Monitor de Estagio.
Outra.
Nao informado.
po de Atuacao no Curso EaD - TED
Até 2 anos.
3 ab5anos.
Mais de 5 anos.
Nao informado.

O’.U".b.‘*’!\"‘

P@NPBGW%@NH
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