UNIVERSIDADE DE TAUBATE
Maria de Fatima Serra Rios

_ REPRESENTAGAO SOCIAL
DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM VIRTUAL DE TUTORES:
estudo em um Curso de Pedagogia, a distancia no Nordeste brasileiro

Taubaté - SP
2013



Maria de Fatima Serra Rios

_ REPRESENTAGAO SOCIAL
DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM VIRTUAL DE TUTORES:
estudo em um Curso de Pedagogia, a distancia no Nordeste brasileiro

Dissertacdo apresentada ao Programa de
Mestrado em Desenvolvimento Humano:
Formacéo, Politicas e Praticas Sociais.

Linha de pesquisa: “Desenvolvimento
Humano, Identidade e Formacgao” para
obtencao de grau Mestre.

Orientador: Prof. Dr. Marcos R. Furlan

Taubaté - SP
2013



Maria de Fatima Serra Rios

_ REPRESENTAGAO SOCIAL
DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM VIRTUAL DE TUTORES:
estudo em um Curso de Pedagogia, a distancia no Nordeste brasileiro

Aprovadaem 44 |08 kp/3
Resultado: __/A220%7)4

BANCA EXAMINADORA

Dissertacdo apresentada ao Programa de
Mestrado em Desenvolvimento Humano:
Formacdo, Politicas e Praticas Sociais.

Linha de pesquisa: “Desenvolvimento
Humano, Identidade e Formacgao” para
obtencao de grau Mestre.

Orientador: Prof. Dr. Marcos R. Furlan

Prof. Dr. Marcos Roberto. Furlan Universidade de Taubaté
/ i / o
ok
Profa. Dra. Maria Angela Boccara de Paula Universidade de Taubaté

R

Profa. Dra. Anamérica P. Marcondes

P T

Pontificia Universidade Catolica
PUC/SP

/



Tudo tem o seu tempo determinado, e ha tempo
para todo proposito debaixo do céu: [...] tempo de
plantar, e tempo de arrancar o que se plantou;
tempo de chorar e tempo de rir, tempo de prantear
e tempo de dancar, [...] tempo de procurar e tempo
de desistir, tempo de guardar e tempo de jogar fora,
[...] tempo de calar e tempo de falar, tempo de
amar, e tempo de odiar, tempo de guerra, e tempo
de paz (Eclesiastes 3: 2b, 4, 6, 7, 8).
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RESUMO

A avaliagdo da aprendizagem é um elemento eminentemente comunicativo e
processual. Assim sendo, € capaz de proporcionar informagdes que podem provocar
decisOes acertadas na perspectiva de uma aprendizagem significativa, a partir de
procedimentos, técnicas e instrumentos adequados, entretanto € uma prética de
contradicdes que sofre criticas. Devido a atuacdo na Educacdo a distancia e
interesse pelo objeto “avaliacdo da aprendizagem” ha alguns anos, teve-se nessa
investigacdo a oportunidade de visualiza-lo em um novo contexto e sob um novo
olhar tedrico-metodolégico, a Teoria das representacdes sociais. Com 0 objetivo de
investigar as representacdes sociais da avaliagdo da aprendizagem virtual de tutores
em curso de graduacdo a distancia, neste trabalho aprecia-se algumas obras de
autores nacionais e internacionais. Com o estudo de caso, indica-se 0 panorama
atual da avaliagdo no campo da pesquisa, a partir de normas e do Ambiente Virtual
de Aprendizagem, além das falas em entrevista com 20 tutores a distancia do Curso
de Pedagogia, em uma instituicdo publica de ensino superior, localizada no Nordeste
do Brasil. Compreende-se que embora 0 grupo experimente angustias na tutoria a
distancia, manifesta uma atitude favoravel a Educacéo a distancia, as Tecnologias
de Informacdo e Comunicacgéo, ao processo de avaliagcdo como um todo e, em meio
as contradicdes, tensdes e incertezas, apresenta em relacdo ao objeto da pesquisa
“avaliagdo da aprendizagem virtual” uma representagdo social, em construgao,
ancorada em um discurso pedagdgico critico, que transita, nesse novo contexto, no
embate com a pratica, ainda baseada em elementos de uma vivéncia com a
avaliacdo tradicional. O estudo mostra 0s pensamentos, sentimentos e atitudes do
grupo acerca da avaliacdo da aprendizagem virtual, expressos na representacao
social que estd sendo construida e revela o anseio por uma pratica avaliativa
efetivamente processual, mais humanizadora, mais sensivel, mais interativa e mais
inclusiva, fazendo frente a prética, ainda marcada pela pedagogia do exame. Pratica
essa que é possivel mediante alteracdo das condi¢cdes do contexto do objeto e
também pelo carater dindmico da RS, aberta a reconstrucdo, permitindo a
reorganizacao da sua configuracao.

Palavras-chave: Representacfes sociais. Avaliacdo online. Avaliacdo na EabD.
Avaliagao virtual. Tutoria virtual.



ABSTRACT

The evaluation of learning and an element highly communicative and procedural.
That being so, it is able to provide information that may cause good decisions from
the perspective of significant learning, from procedures, techniques and appropriate
instruments, however, it is a practice of contradictions and suffers criticism in
education. Due to the actuation in distance learning and interest in the object
"assessment of learning” a few years ago, it was in this research the opportunity to
view it in a new context and under a new look theoretical-methodological, the theory
of social representations. Thus, the aim of this study is to investigate the social
representations of the evaluation of virtual learning for tutors in undergraduate course
at a distance, in this work we appreciate some works of national and international
authors. The case indicates the current panorama of the evaluation in the field of
research, from standards and the Virtual Learning Environment, in addition to the
statements in an interview with 20 tutors to distance, the undergraduate course in
Pedagogy, in an institution of higher education public, located in the State of Brazil. It
is understood that although the group try anxieties tutoring in the distance, expressed
a favorable attitude towards distance education, the evaluation process as a whole,
and in the midst of contradictions, tensions and uncertainties, presents to the object
of the search "evaluation of virtual learning "a social representation in construction,
anchored in a critical pedagogical discourse that moves in the clash, with practice,
this new context, although based on an experience with traditional assessment. The
study shows the thoughts, feelings and attitudes of the group on the evaluation of
virtual learning, expressed in social representation being built, reveals the yearning
for a procedural evaluation practice effectively, more humanizing, more sensitive,
more interactive and more inclusive, making forward practice even with pedagogy
marked by the exam. What is possible by changing the conditions of the object
context and given the dynamic character of a social representation, open

reconstruction, allowing the reorganization of its configuration.

Keywords: Social representations. Online assessment. Assessment in distance
education. Virtual screening. Virtual tutoring.
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1 INTRODUCAO

“Sob muitos aspectos, o0 passado é mais real que o presente.”
Moscovici

Na era do conhecimento, a sociedade brasileira requer profissionais
comprometidos com o desenvolvimento social do pais, sujeitos que ndo sé tenham
acesso as midias variadas, mas que interpretem o que leem cotidianamente,
compreendendo e questionando a realidade e que, além de criticos, sejam criativos
e capazes de manifestar e compartilhar seus pensamentos, ideias, crengas, valores
e sentimentos.

Considerando a importancia ndo s6 do acesso a informacdo, mas da
ampla manifestacdo dos sujeitos nessa sociedade, no ambito educativo ja ndo se
pode mais conceber um estudante sem condi¢cbes de registrar suas ideias e
opinides; muito menos deve-se persistir com praticas docentes mecanicas, pouco
problematizadoras. Por isso, as praticas docentes provocadoras de posturas avidas
por conhecimento sdo necessarias nas instituicbes de ensino.

Com essa linha de pensamento, trabalhando na formacao de professores
como membro de um corpo docente e coordenando processos pedagdgicos em
Instituicdo Publica de Ensino Superior (IPES) no Nordeste brasileiro, tem-se o
desafio de formar profissionais para atuar de maneira criativa e dinamica na
sociedade, em permanente transformacao.

Nesse contexto buscou-se apoio nas afirmacfes pontuadas por Luckesi
(2008) para enunciar que é necessario que a classe docente tenha interesse que o
estudante aprenda e se desenvolva; e para isso é preciso uma postura de
investigacdo, com vistas ao desenvolvimento do estudante, do processo educativo e

da sociedade.

Compreende-se que na formacédo de um estudante capaz de atuar nessa
sociedade, palco de transformacbes continuas, o uso das Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo (TIC) promove novos comportamentos, € o ambiente
virtual torna-se um espaco significativo para consolidar praticas de mediacdo
didatica, gerando novas atitudes e, inclusive, favorecendo a superacédo de posturas

tradicionais, dada a abertura para os processos colaborativos.



A educacao intermediada por TIC, aquela que faz uso das tecnologias
digitais nas atividades didéaticas, favorece o surgimento de um novo sujeito na
categoria profissional docente, denominado de tutor, que contribui diretamente no
processo de ensino-aprendizagem e incorpora algumas fun¢ées de um professor,
como a de mediador “[...] entre 0 aluno e os objetos de estudo, enquanto os alunos
estabelecem com o conhecimento uma relagéo de estudo” (LIBANEO, 2009, p.3).

Assim, essa relacao entre aluno e o tutor, pode-se afirmar, parafraseando
Libaneo (2009), € uma relagcdo social que se concretiza no Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA), na dindmica das suas relagdes internas. Visto que o tutor
assume varias fungcdes como: estar atento as individualidades dos estudantes, de
acompanha-los ativamente em suas atividades, ou seja, assume uma postura
investigativa que favorece a observacédo dos avancos de seus alunos na perspectiva
da construcéo do conhecimento a partir da sala virtual.

Nesse tipo de pratica de ensino, intermediada por TIC, o0 AVA é o
elemento diferencial, sendo utilizado ndo somente como recurso didatico, mas como
o ambiente que possibilita a interatividade, além do armazenamento de conteudos
sistematizados e da avaliacdo da aprendizagem.

Dessa maneira, atuando na graduacdo em cursos presenciais e a
distancia, ministrando a disciplina Avaliacdo da aprendizagem, percebeu-se na fala
de diversos estudantes, quanto a abordagem docente e institucional nas atividades
avaliativas realizadas, que muitos demonstram insatisfacdo quanto a forma das
atividades e ao modo como séo tratados os seus erros, suas dificuldades, seus
conhecimentos produzidos e posicionamentos em sala de aula, seja presencial ou
virtual.

Por se estudar mais detidamente sobre a avaliacdo da aprendizagem,
considerando-a um elemento complexo no processo de ensino-aprendizagem que
apresenta pontos que precisam ser iluminados cientificamente, e por se ter
experiéncia profissional na Educacdo a distancia (EaD) definiu-se como objeto
desta pesquisa a avaliacdo da aprendizagem virtual, focalizando-o nesse novo
contexto, o intermediado por TIC, com o enfoque teérico-metodoldgico da Teoria das
representacdes sociais (TRS).

Além dessas razdes de carater académico e profissional, percebe-se a

necessidade de estudos na area em Silva (2011a), guando comenta que h& caréncia
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de pesquisas e de publicacdes sobre a avaliacdo da aprendizagem adaptada a
especificidade do ambiente online. E também no que é expresso nos Referenciais
de Qualidade para a Educacao Superior a distancia, que apontam a necessidade de
ressignificacdo de alguns paradigmas que norteiam a compreensdo de Varios
aspectos da educagéo, inclusive a avaliagdo (BRASIL, 2007c).

Assim, optou-se por realizar uma pesquisa empirica em um curso de
graduacdo, na modalidade EaD, no qual a sistemética de avaliagdo académica
adota atividades virtuais € uma realidade recente, datando desde 2009.

A partir de SILVA et al (2011), levou-se em consideracado que nesse novo
contexto, o virtual, os atores sociais tém a possibilidade de entrar em contato com
novos fenémenos ou com os mesmos fendmenos revestidos, de modo que
favorecam a criacédo de representacdes sociais (RS).

Tem-se o entendimento de que investigar sobre RS de um determinado
objeto para um grupo € necessario compreender de que maneira 0s sujeitos veem,
pensam, sentem e interpretam o modo de vida e de como estar no mundo influi nas
praticas (JODELET, 2009).

Por conseguinte, enfatiza-se ser interessante pesquisar as formas de
expressdo dos sujeitos desta pesquisa acerca do objeto em estudo, bem como a
importancia de pesquisar o contexto a partir do qual constroem as RS da avaliacéo
da aprendizagem virtual.

Dessa forma, investigou-se como esta construida a RS da avaliacdo da
aprendizagem virtual para a classe docente que atua diretamente junto aos
estudantes na EaD, ou seja, para os tutores a distancia.

Estudar as RS sobre a avaliacdo da aprendizagem virtual de quem
vivencia esse novo espaco pedagdgico pode oferecer dados importantes acerca do
processo educativo em ambientes com intermediacdo tecnoldgica, tais como o
(novo) significado do processo de avaliacdo nessa configuracdo especifica, além de
se conhecer as dificuldades encontradas, ganhos e vantagens, tanto para a classe
docente, quanto para a discente.

Enfim, vale registrar que investigar a avaliacdo da aprendizagem virtual
em uma Universidade publica, fundamentando-se na TRS, é, sem duvida, um

desafio académico em virtude da complexidade do objeto, da teoria que sustenta a
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pesquisa e da dinamica do contexto no qual o objeto se insere. Diante do exposto,

formulou-se o problema da pesquisa.

1.1 Problema

Como se constitui a representacao social da avaliacdo da aprendizagem
virtual de tutores de um Curso de Pedagogia, a distancia, em uma Universidade
publica no Nordeste brasileiro na qual é recente a utilizacdo de ambiente virtual

COMO um recurso para o ensino, aprendizagem e avaliacdo?

1.2 Objetivos

1.2.1 Objetivo geral

Configurar a representacdo social da avaliacdo da aprendizagem virtual
de tutores em curso de Pedagogia, a distancia, em uma Universidade publica no

Nordeste brasileiro.

1.2.2 Objetivos especificos

Tracar o perfil profissional docente dos tutores a distancia, sujeitos da
pesquisa;

caracterizar o processo da avaliacdo da aprendizagem na EaD, adotada
na Instituicdo de ensino, campo da pesquisa;

analisar as falas dos tutores acerca da avaliagao da aprendizagem virtual

no contexto da EaD, com a perspectiva da TRS;
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identificar indicadores das condigcbes de emergéncia da representagcao
social da avaliagdo da aprendizagem no contexto da EaD, bem como indicadores
dos processos sociocognitivos da sua construgao.

1.3 Delimitacéo do estudo

A pesquisa foi realizada no Curso de Pedagogia, a distancia, organizado
em 23 turmas virtuais, atendendo a 661 estudantes, em 22 polos de apoio presencial
de uma IPES no Nordeste brasileiro, vinculada ao Sistema Universidade Aberta do
Brasil (UAB), da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes), Ministério de Educacao (MEC).

O estudo focalizou as atividades avaliativas da aprendizagem, de
natureza virtual, no Moodle, Plataforma adotada e administrada pela IPES.

Tratando-se de um objeto envolvido na formacdo de professores,
estudando as falas e o contexto da acao dos sujeitos, esta investigacao vincula-se a
Linha de pesquisa “Desenvolvimento Humano, Identidade e Formacido” e desse

modo, apresenta-se a seguir sua relevancia.

1.4 Relevancia do estudo

Acredita-se que este trabalho, uma vez conhecendo as RS da avaliacéo
da aprendizagem virtual dos tutores poderd subsidiar programas de formacéo
continuada com vistas ao desenvolvimento de saberes na formacao profissional,
voltados para o processo de avaliagdo da aprendizagem. Também contribuira com o
aprofundamento do estudo da TRS no campo da educacdo, em particular, no
contexto da EaD, intermediada por TIC.

Ao longo da realizacdo do estudo foram apresentados alguns trabalhos
em congressos e se pretende realizar a divulgacdo dos achados da pesquisa em

eventos da area e em publicacdo impressa e eletrbnica em revistas e periddicos
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cientificos, visando propiciar o maior contato de pesquisadores e profissionais que

se afinam com a tematica da educacdo, avaliacdo da aprendizagem e com a TRS.

1.5 Organizagéo do Trabalho

O trabalho esta organizado, apds o capitulo introdutério, em quatro outros
capitulos: os dois primeiros sdo de cunho tedrico, apresentando respectivamente, o
objeto no contexto na sociedade atual e aportes da TRS, que iluminam o objeto na
pesquisa, com énfase nos estudos de Serge Moscovici (1978; 2010; 2012) e seus
seguidores; o terceiro discorre sobre o método; para em seguida, serem
apresentados o capitulo dos resultados e a sua analise. As consideracdes finais

precedem o referencial utilizado, os apéndices e 0s anexos da pesquisa.
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2 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NO CONTEXTO DA SOCIEDADE DO
CONHECIMENTO

“[...] tempo de derrubar e tempo de construir [...]”
Eclesiastes 3: 3b

Para discutir a avaliacdo da aprendizagem virtual, rotineiramente um
processo didatico, é necessario compreender que, integrando o processo de ensino-
aprendizagem faz parte de contextos mais amplos na sociedade do conhecimento.

Realizada na modalidade de Educacdo a distancia, a avaliacdo da
aprendizagem virtual se efetiva em um ambiente virtual, que por sua vez reflete a
sociedade imersa nas TIC, dinamizadas no ciberespaco, especificidades da
cibercultura (Figura 1). Portanto, neste capitulo serdo abordados esses contextos

antes da abordagem do objeto da pesquisa propriamente dito.

Figura 1 — Contexto da avaliacdo da aprendizagem virtual

BERGULTURA

Fonte: Prépria pesquisa
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2.1 O contexto virtual do objeto

No contexto virtual do objeto encontra-se uma dimensao mais ampla - o

ciberespaco e a cibercultura. E em uma dimens&o mais restrita, tem-se o AVA.

2.1.1 Ciberespaco e cibercultura

Segundo a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), o acesso a internet vem
aumentando  consideravelmente nos udltimos anos. Em 2005, havia
aproximadamente 32,1 milhdes de pessoas de 10 anos ou mais de idade que
utilizavam a Internet; em 2008, esse numero foi para 55,8 milhdes; e em 2011,
chegou a 77,6 milhdes, sempre considerando nessas pesquisas um periodo de
referéncia de trés meses. Com PNAD 2011 verifica-se que o indice aumentou de
20,9% em 2005, para 46,5% em 2011 (INSTITUTO..., 2005; 2008; 2011).

Com a Internet, surge um novo meio de comunicacdo, o ciberespaco e
com ele nasce a cibercultura, neologismos definidos por Lévy (1999, p. 17): o termo
ciberespaco “[...] especifica ndo apenas a infraestrutura material da comunicacéo
digital, mas também o universo oceanico de informac¢des que ela abriga, assim como
os seres humanos que navegam e alimentam este universo.” Ja o termo cibercultura
“[...] especifica um conjunto de técnicas (materiais e intelectuais) de préticas,
atitudes, de modos de pensamento e de valores que se desenvolvem juntamente
com o crescimento do ciberespago”.

Lemos (2010) reforca que o conjunto de tecnologias e processos sociais
dita o ritmo das transformacdes que ocorrem no ambito social, cultural e politico,

definindo a cibercultura como um

conjunto tecnocultural emergente no final do século XX, impulsionado pela
sociabilidade pés-moderna em sinergia com a microinformatica e o
surgimento das redes telematicas mundiais; uma forma sociocultural que
modifica hébitos sociais, praticas de consumo cultural, ritmos de producéo e
distribuicdo da informacao, criando novas relagdes no trabalho e no lazer,
novas formas de sociabilidade e de comunicacao social (p. 21).
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Lemos e Lévy (2010) apresentam trés principios da cibercultura: i)
liberacdo do polo da emisséo - que corresponde a emergéncia de vozes e discursos
até entdo reprimidos pelas midias de massas, ou liberacao da palavra; ii) conexao e
conversacao mundial - onde tudo esta em rede, ha uma conectividade generalizada;
iii) reconfiguracdo social, cultural e politica - trata-se da reconfiguracdo de préticas,
modalidades midiaticas, espacos, sem modificacdo de seus antecedentes.

Isso quer dizer, em linhas gerais, de acordo com Lemos (2010), que
qualquer pessoa pode consumir, produzir e distribuir informacédo porque é liberada a
emissao (e ndo mais somente as empresas de comunicacdo). Esses principios
fazem com que se possa pensar de forma mais colaborativa, plural e aberta. Alerta
ainda que quanto mais uma sociedade produz, distribui e compartilha informacéo,
mais inteligente e politicamente consciente deve ficar.

As novas tecnologias de informacdo e comunicagdo, que surgiram por
volta de 1975, devido a fusdo das telecomunicac¢des analégicas com a informatica
possibilitaram a veiculacdo da diversidade de mensagens por computador. Tal
mudanca, na verdade uma revolucédo digital, implicou na passagem das midias de
massa para as formas individualizadas de producdo, difusdo e estoque das
informacdes. A interatividade e a descentralizacdo das informacdes passaram a ser
uma marca dessa nova midia, contraria a ideia de individualismo da cultura do
impresso, na qual a leitura era solitaria e silenciosa. Assim, a dinamica social de hoje
estd voltada para a conexdo planetaria, o que vai produzir a cibercultura, uma
extensdo da oralidade e da escrita, uma nova forma de cultura que esta no cerne
dos impactos socioculturais, uma vez que mistura tecnologia, imaginario e
sociabilidade, sendo portanto, fruto de novas formas de relacdo social (LEMOS,
2010).

Vive-se, pois, na era da comunicacao social, a Web 2.0, espaco virtual no
gual os conteudos sédo criados e organizados pelos proprios usuarios, a exemplo dos
blogs, wikipedia, youtube etc., que possibilita ao usuério desempenhar a funcéo que
desejar ser: produtor, consumidor, critico, editor ou gestor. Essa nova esfera publica
digital mundial da abertura para as relagdes entre pares e para a colaboracao.

Dessa forma, compartilha-se de um mesmo espaco descentralizado, o
ciberespaco, incluindo nele as nuvens informaticas (“cloud computing”), “local” onde

se desenrolam tecnicamente os processos de computacdo social, permitindo que
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nossos dados (correios, textos, contatos etc.) sejam armazenados, processados e
manipulados em algum lugar na rede, ou seja, de certa forma, em todo lugar. Tudo
isso implica em uma velocidade de circulagdo de ideias, em uma exposicao da
esfera privada cada vez maior, e uma liberacdo da expressdo publica, na qual os
meios interativos podem funcionar de muitos para muitos (LEMOS, 2010).

O ciberespaco ndo é s6 espaco de comutacdo, pois nas relacdes nos
chats, féruns, comunidades virtuais etc., os internautas inventam o ciberespaco,
enfatiza Lemos (2010). Assim, com o ciberespaco surge uma nova configuracao do
espaco e do tempo escolar.

A distancia, que poderia ser uma dificuldade no processo ensino e
aprendizagem, passa a ter no ciberespaco um dispositivo comunicacional que
potencializa o envolvimento de todos entre si e destes com o material didatico
(DIAS, 2006).

Com as novas formas de comunicacdo, o ciberespaco da vasédo a
producéo e difusédo do conhecimento, as produ¢des de materiais multimidiaticos, a
fim de atender a demanda e a velocidade de lancamento de programas, softwares,
veiculos e formatos de midias. As instituicbes de ensino ou acompanham ou ficam
defasadas e esvaziadas. Entretanto, com o oferecimento de multimidias € preciso

alertar para o fato de que,

respondendo a necessidades educacionais a serem atendidas, as
alternativas de efetivacdo da relacdo pedagdgica séo o critério que deve
presidir a escolha dos meios, 0 modo de produzir materiais, a organizagéo
da veiculacdo e dos canais de comunicagdo a distancia entre professores e
estudantes durante todo o processo (SARAIVA,1996, p. 17).

Dessa maneira, a dindmica e a complexidade da comunicacdo, em
termos de atualizacdo e velocidade estdo postas, gerando desafios aos envolvidos
no processo de midiatizacdo técnica, que corresponde a concepcao, fabricacdo e
uso de materiais multimidiaticos. Estes por sua vez, podem ser usados tanto na
educacédo presencial como na EaD, tanto individualmente, como em grupos, e iSso
aumenta a complexidade desses desafios (BELLONI, 2002).

E no panorama atual da EaD acredita-se que cada vez mais se torna
essencial essa midiatizacdo e, por isso, o uso das TIC se constitui em elemento

fundamental e enriquecedor da modalidade.
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2.1.2 Ambiente Virtual de Aprendizagem

Uma opcdo de midia usada para intermediar o processo ensino-
aprendizagem a distancia é o AVA, que possibilita a interagdo entre os participantes
de um curso, no ciberespaco, podendo ocorrer de um para um, de um para muitos,
de muitos para um e de muitos para muitos (PEREIRA et al, 2007).

Logo, a comunicacdo no AVA pode ser dada em tempo real,
experimentando uma comunicacao sincrona (simultanea), ou em tempos distintos,
em comunicacao assincrona (FERREIRA, 2010).

Por conseguinte, tem-se por compreensdo que os AVA sejam “[...]
cenarios que envolvem interfaces instrucionais para a interacdo de aprendizes.
Incluem ferramentas para atuacao autbnoma e automonitorada, oferecendo recursos
para aprendizagem coletiva e individual [...]" (VIEIRA; LUCIANO, 2005, p. 2).

Pereira et al (2007) alerta que a definicdo de AVA deve ser ampla, uma
vez que pode abranger desde um software pronto, especifico para gerenciar e
administrar aspectos da aprendizagem, conteudos e atividades, como também
gualquer tentativa de criacdo de ambientes com base em ferramentas
individualizadas agregadas em um ambiente online mais flexivel.

Por isso, um AVA deve possibilitar um sistema de gerenciamento interno,
tais como: o controle do acesso, do tempo das atividades, da permanéncia dos
participantes na sala, da rotina e passos dos participantes no ambiente, das
atividades avaliativas e das comunicac¢des sincronas e assincronas; e ainda o
controle, atualizacdo e manutencao dos recursos didaticos armazenados. Também
deve ter disponivel espaco de ajuda aos usuarios (PEREIRA et al, 2007).

Ferreira (2010) chama a atencdo para que um AVA seja organizado de
modo que proporcione acbes desafiadoras na direcdo da construcdo do
conhecimento e dé oportunidades para a interacdo e cooperacao. Ressalta também
gue os processos de comunicacao e interacdo no AVA propiciam essa construcao
de forma coletiva, sendo as atitudes de colaboracdo e participacao valorizadas e
estimulantes aos estudantes.

Dentre os diversos softwares que alojam um AVA situa-se a Plataforma

Moodle (Modular Object-Oriented Dynamic Learning Enviroment), criada por Martin

23



Dougiamas em 1990. O Moodle é um software gratuito e livre com abertura para
modificagbes pelos usuéarios, conforme a necessidade. Como sistema online de
gerenciamento de cursos com recursos da Internet, essa plataforma possibilita a
postagem de material didatico diversificado, como, por exemplo, videoaulas, slides,
textos, videos, livros eletrdbnicos e em Portable Document Format (PDF)
(FERREIRA, 2010).

O dinamizador da aprendizagem no Moodle estda no seu menu de
atividades, de ferramentas apropriadas para avaliagdo da aprendizagem virtual
(FERREIRA, 2010; SILVA, 2011b):

a) Foruns - uma atividade que pode ser usada para provocar discussao
acerca de um assunto. O estudante pode analisar, refletir e construir
seu texto argumentativo e responder as proposi¢cdes do enunciado de
cada mensagem, receber copias das novas mensagens por e-mail;

b) chat - que em portugués significa "conversacao” ou "bate-papo”, € um
neologismo para designar aplicacbes de conversagcao simultanea. Os
chats permitem que 0s usuarios conversem sincronicamente, por meio
do computador ligado a Internet;

c) tarefas - com envio de arquivos, consiste na descricdo ou enunciado
de uma atividade a ser realizada online ou off-line pelo participante
individualmente ou em grupo. O arquivo é enviado em formato digital
ao servidor do curso, utilizando a plataforma, como por exemplo:
arquivos de texto (redacOes, projetos, relatorios etc), planilhas,
apresentacoes, videos, imagens, tabelas, graficos, mapas conceituais,
entre outros; sdo trés modalidades: envio de arquivo Unico (apenas um
arquivo pode ser enviado), modalidade avancada (permite envio de
mais de um arquivo) e tarefa off-line (que s6 permite envio de tarefa
presencialmente);

d) diarios - corresponde a uma atividade de reflexdo orientada por um
moderador. O estudante pode refletir e se manifestar sobre um
determinado assunto, anotando suas reflexdes progressivamente,
aperfeicoando a resposta, que € pessoal e ndo pode ser vista pelos
outros participantes. O avaliador pode adicionar comentarios de

feedback e avaliagcbes a cada anotagéo no diario;
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e) questionario - consiste em um instrumento de composi¢cdo de
guestdes. A configuracdo dos questionarios compreende, entre outros,
a definicdo do periodo de disponibilidade, a apresentacdo de feedback
automatico, a possibilidade de diversas tentativas e alguns tipos de
guestdes: multipla escolha, verdadeiro ou falso, resposta breve, entre
outros;

f) licAo - consiste na publicacdo de conteiudo de modo interessante e
flexivel com um certo nimero de paginas. Cada pagina, normalmente,
termina com uma questdo e uma série de possiveis respostas.
Dependendo da resposta escolhida pelo estudante, ou ele passa para
a préxima pagina ou € levado de volta para uma pagina anterior. A
navegacgdo na licgdo pode ser direta ou complexa, dependendo em
grande parte da estrutura do material que esta sendo apresentado;

g) glossario - ferramenta que possibilita a criacdo e atualizacdo de uma
lista de definicbes como em um dicionario ou em um Frequently Asked
Questions (FAQ) ou perguntas frequentes, podendo incluir imagens,
arquivos e links;

h) laboratério de avaliacdo - atividade realizada individualmente, mas que
possibilita a avaliacdo entre os pares;

i) mensagem instantaneas - permite envio de mensagem de “um para
um” de “‘um para muitos”, pode ser simultinea desde que os dois
polos da comunicacdo estejam no AVA no mesmo momento e
acionem essa ferramenta;

j) escolha - permite a criacdo de um pequeno formulario com perguntas
e respostas;

k) e wiki - uma atividade essencialmente de producdo textual
colaborativa, possibilita a construcdo de um texto com o envolvimento
dos participantes de forma participativa, permitindo que estes
trabalhem juntos, adicionando novas paginas Web ou completando e
alterando o conteudo das paginas publicadas.

Essas atividades auxiliam e dinamizam o processo de ensino e

aprendizagem, possibilitando a mediacédo didatica, a colaboracdo e a avaliacdo do

estudante.
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Essa configuracdo de espago traz ao docente uma oportunidade para
realizar a avaliacdo individual e a avaliacdo de grupos (heteroavaliacdo), com
registros pontuais, e ao mesmo tempo favorece a construcdo e avaliacao
compartilhada entre os estudantes, que podem se autoavaliar e avaliar seus pares
(coavaliacdo) (SANTOS, 2011). Para tanto, requer capacitacdo especifica,
conhecimentos sobre a ferramenta, tanto a classe docente quanto a discente
(Quadro 1).

Quadro 1 — Atividades no AVA para avaliacdo da aprendizagem

. . L Tipo de .
Avaliador | Tipo da avaliagéo pode Atividades no AVA-Moodle
comunicacdo
sincrona chats, mensagens instantaneas
Tutor Heteroavaliagao tarefas, questionario, forum, wiki, licéo,
assincrona laboratorio de avaliagao, escolha,
glossério
Estudante Autoavaliagéo sincrona licdo, questionario, escolha
Estudante Coavaliacdo sincrona chat, mensagens instantaneas
Estudante Coavaliacdo assincrona laboratério de avaliacéo, licdo, forum

Fonte: Elaboracéo da autora, com base em FERREIRA (2010); SANTOS (2011)

O Moodle é adequado para dar suporte a cursos a distancia uma vez que:
apresenta uma diversidade de ferramentas ja testadas e experimentadas, sendo
eficazes em sua usabilidade, e tem estrutura baseada no construcionismo social,
uma abordagem que leva em conta que “[...] as pessoas aprendem melhor quando
estdo engajadas em um processo social de construcdo do conhecimento, pelo ato
de construir alguma coisa para os outros” (PULINO, 2007, p. 7).

Desse modo, Silva (2009) sugere que € necessario considerar as
particularidades do mundo virtual para a aprendizagem, bem como a complexidade
do aparelho cognitivo do sujeito e de suas intera¢des afetivas e sociais. E para tanto,

aponta que o ambiente virtual demanda projetos pedagdgicos especificos.
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2.2 O contexto educacional da avaliagédo da aprendizagem virtual

O contexto educacional da avaliacdo da aprendizagem virtual esta aqui
delimitado pela educagcéo na modalidade a distancia, com sua fundamentacgéao legal,

histérica e pedagogica.

2.2.1 Educacéo a distancia: da excepcionalidade a oficializacao

Do ponto de vista legal, foi a partir da Lei n°® 4.024, de 2 de dezembro de
1961 e da Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971, que a EaD teve as portas
(entre)abertas, dada a sinalizagcdo para sua a existéncia. Porém em carater de
excepcionalidade, ou seja, ndo havia incorporacdo da EaD ao sistema nacional de
ensino nessas leis, pois a EaD era concebida como uma excecdo, apenas para
alguns, no caso, os que haviam sido privados de um ensino regular (BRASIL, 1961;
1971).

A Lei n° 4.024/61, em seu Art. 104, abriu a possibilidade para a
organizacdo de cursos ou escolas experimentais, com curriculos, métodos e
periodos escolares préprios, dependendo o seu funcionamento da autorizacdo do
Conselho Estadual de Educacgéo, quando se tratar de cursos primarios e medios, e
do Conselho Federal de Educacdo, quando se tratar de cursos superiores ou de
estabelecimentos de ensino primario e médio sob a jurisdicdo do Governo Federal
para fins de validade legal (BRASIL, 1961).

Com a Lei n® 5.692/71 houve o anuncio explicito da EaD, posto que
tratava em seu Art. 25, paragrafo segundo, que os cursos de ensino supletivo seriam
“[...] ministrados em classes ou mediante a utilizacdo de radios, televisao,
correspondéncia e outros meios de comunicacdo que permitam alcancar 0 maior
namero de estudantes”, conforme as necessidades, desde a iniciagdo no ensino de
ler, escrever, contar, a formacao profissional até o estudo intensivo de disciplinas do

ensino regular e a atualizacdo de conhecimentos (BRASIL, 1971).
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Contudo, foi com a Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que a EaD
tomou um vulto abrangente, expressamente aceitavel e dirigida a todos que assim
desejarem e ndo somente aos excluidos do ensino regular, embora os alcance, dada
as condicdes socioecondmicas e geograficas do Pais. Nessa Lei, a EaD foi entao
oficializada, recebendo o incentivo do poder publico com a amplitude de atuacao,
conforme diz o Art. 80:

O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculacdo de
programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de
ensino, e de educagédo continuada.

§ 1° A educacdo a distancia, organizada com abertura e regime especiais,
sera oferecida por instituicbes especificamente credenciadas pela Uniédo
(BRASIL, 1996).

Outros instrumentos legais regulamentaram esse artigo, quais sejam:
Decreto n° 2.494, de 10 de fevereiro de 1998; o Decreto n° 2.561, de 27 de abril de
1998, que altera a redacédo dos Arts. 11 e 12 do Decreto n°® 2.494/98 (BRASIL,
1998a); e o Decreto n°® 5.622, de 19 de dezembro de 2005.

O conceito oficial de EaD foi expresso no Decreto n° 2.494/98:

Art. 1° Educacdo a distancia é uma forma de ensino que possibilita a auto-
aprendizagem, com a mediacdo de recursos didaticos sistematicamente
organizados, apresentados em diferentes suportes de informacéo, utilizados
isoladamente ou combinados, e veiculados pelos diversos meios de
comunicacdo (BRASIL, 1998b).

Esse Decreto também tratava do regime especial e flexivel para os
diferentes niveis e modalidades de ensino; do credenciamento, autorizacdo e
reconhecimento de programas; da transferéncia e aproveitamento de estudos entre
a educacdo presencial e a EaD, e vice-versa; e ainda tratava da avaliacdo do
rendimento dos estudantes em exames presenciais.

O Decreto n°® 5.622/2005, além de revogar os Decretos n° 2.494 e n°
2.561, ambos de 1998, estabelece a politica de garantia de qualidade para diversos
aspectos da EaD, como o0 credenciamento institucional, supervisao,
acompanhamento e avaliacdo, e a institucionalizacdo de documento oficial com
referenciais de qualidade para a EaD. Além disso, em seu artigo 1°, decorrente do
avanco tecnoldgico, atualiza o conceito de EaD, que passa a ser compreendida

coOmo uma

[...] modalidade educacional na qual a mediagcéo didatico-pedagdgica nos
processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios e
tecnologias de informacdo e comunicacdo, com estudantes e professores
desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos
(BRASIL, 2005a).
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Outras iniciativas legais contribuiram para o avango da EaD no pais, tais
como: a instituicdo do Sistema de Acompanhamento de Processos das Instituicoes
de Ensino Superior — SAPIENS, pela Portaria Ministerial n® 323, de 31 de janeiro de
2002, e que atualmente € regido pela Portaria Ministerial n°® 4.361, de 29 de
dezembro de 2004, que versa sobre a protocolizacdo de processos de
credenciamento e recredenciamento de Instituicio de Ensino Superior (IES),
inclusive para oferta de cursos superiores a distancia, permitindo a abertura e o
acompanhamento do tramite dos processos, via Internet, simplificando os
procedimentos processuais, reduzindo custos, dando transparéncia, impessoalidade
e confiabilidade aos procedimentos (BRASIL, 2004b).

A Portaria Ministerial n°® 335/2002 criou a primeira comissdo de
especialistas para discutir a questao dos referenciais de qualidade para a EaD, cujo
relatorio, quando gerado, serviu de texto-base para a elaboracdo dos Referenciais
de Qualidade para EaD, pelo MEC, em 2003. Este por sua vez, foi o ponto de
partida para a atualizagdo do documento “Referenciais de Qualidade para Educagéo
Superior a distancia’, que mesmo sem ser um instrumento com forca de lei,
estabelece um parametro minimo de qualidade para a EaD, considerando as
peculiaridades das praticas pedagogicas nessa modalidade no pais (BRASIL,
2007c).

Assim, os Referenciais de Qualidade para a Educacdo Superior a
distancia (BRASIL, 2007c) orientam padrfes para a criagcdo e funcionamento de
cursos e subsidiam atos legais do poder publico no que se refere aos processos
especificos de regulacéo, supervisdo e avaliacdo da modalidade.

A pretensdo desse documento ndo é uniformizar a EaD, mas estimular a
gualidade dos cursos. Revela um principio norteador, quando ressalta que
“[...] um ponto deve ser comum a todos aqueles que desenvolvem projetos nessa
modalidade: é a compreensdo de EDUCACAO como fundamento primeiro, antes de
se pensar no modo de organizagdo: A DISTANCIA” (BRASIL, 2007c, p. 7).

Esses Referenciais apresentam os topicos principais para organizacao de
um Projeto Politico-Pedagogico (PPP) de um curso na modalidade a distancia:
concepcao de educacdo e curriculo no processo ensino-aprendizagem; sistemas de
comunicacao; material didatico; avaliacdo; equipe multidisciplinar; infraestrutura de

apoio; gestdo académico-administrativa e sustentabilidade financeira.
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A Portaria INEP n°® 31, de 17 de fevereiro de 2005, estabelece os
procedimentos para a organizagdo e execuc¢ao das avaliagbes externas das IES dos
cursos superiores de graduacao, incluindo os da modalidade a distancia, para fins
de autorizacdo, reconhecimento e renovagado de reconhecimento, em consonancia
com os principios e diretrizes do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacao
Superior (SINAES) (BRASIL, 2005b).

O Decreto n°® 5.773, de 9 de maio de 2006, que trata da regulagédo e
supervisdo da educacdo superior, dispbe sobre o exercicio das funcdes de
regulacdo, supervisao e avaliacdo de instituicdes de educacdo superior e cursos
superiores de graduacdo e sequenciais no sistema federal de ensino, sendo
competéncia do Ministério da Educacdo, por intermédio de suas secretarias; e na
modalidade EaD, por intermédio da Secretaria de Educagédo a distancia (SEED),
exercer as funcdes de regulacdo e supervisdo da educacdo superior, nessa area, de

acordo com o Art. 5°, 8 4°;

| - instruir e exarar parecer nos processos de credenciamento e
recredenciamento de instituicbes especifico para oferta de educacdo
superior a distancia, promovendo as diligéncias necessarias; (Redacao
dada pelo Decreto n° 6.303/2007).

Il - instruir e decidir os processos de autorizacdo, reconhecimento e
renovacdo de reconhecimento de cursos superiores a distancia,
promovendo as diligéncias necessarias; (Redacdo dada pelo Decreto n°
6.303/2007).

Il - propor ao CNE, compartiihadamente com a Secretaria de Educacao
Superior e a Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, diretrizes
para a elaboracdo, pelo INEP, dos instrumentos de avaliacdo para
credenciamento de instituicdes especifico para oferta de educagéo superior
a distancia;

IV - estabelecer diretrizes, compartilhadamente com a Secretaria de
Educacgéo Superior e a Secretaria de Educacéo Profissional e Tecnoldgica,
para a elaboracdo, pelo INEP, dos instrumentos de avaliacdo para
autorizacd@o de cursos superiores a distancia; e

V - exercer a supervisdo dos cursos de graduacdo e sequenciais a
disténcia, no que se refere a sua area de atuacdo (Redacdo dada pelo
Decreto n°® 6.303/2007) (BRASIL, 2006b; 2007a).

Uma medida importante para o desenvolvimento da EaD voltado para a
expansao e interiorizacdo da modalidade no Pais, foi a instituicdo do Sistema UAB,
mediante o Decreto n° 5.800, de 8 de junho de 2006, que estabelece a oferta de
cursos e programas de educacao superior a partir de convénios com instituicdes
publicas de ensino superior, acordos de cooperacdo técnica ou convénios com 0s
entes federativos com interesse em manter polos de apoio presencial. O Decreto

define os objetivos da UAB:
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| - oferecer, prioritariamente, cursos de licenciatura e de formagéo inicial e
continuada de professores da educacgéo basica;

Il - oferecer cursos superiores para capacitacdo de dirigentes, gestores e
trabalhadores em educacéo basica dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios;

Il - oferecer cursos superiores nas diferentes areas do conhecimento;

IV - ampliar o acesso a educacgéo superior publica;

V - reduzir as desigualdades de oferta de ensino superior entre as diferentes
regides do Pais;

VI - estabelecer amplo sistema nacional de educacédo superior a distancia; e
VIl - fomentar o desenvolvimento institucional para a modalidade de
educacédo a distancia, bem como a pesquisa em metodologias inovadoras
de ensino superior apoiadas em tecnologias de informacdo e comunicacdo
(BRASIL, 2006a).

Esse Decreto caracteriza no Art. 2°, paragrafo primeiro, um polo de apoio
presencial como “[...] unidade operacional para o desenvolvimento descentralizado
de atividades pedagogicas e administrativas relativas aos cursos e programas
ofertados a distadncia pelas instituicbes publicas de ensino superior.” (BRASIL,
2006a).

O Sistema UAB acompanha entdo cursos a distancia no interior dos
estados brasileiros, assumindo custos com pessoal e material necessario ao
cumprimento das acles didatico-pedagodgicas, além de instrumentalizar polos de
apoio presencial nas sedes dos municipios conveniados para promover 0 ensino de
graduacéo, de pos-graduacéao e de aperfeicoamento (RIOS et al, 2011).

A Portaria n° 318, de 02 de abril de 2009, transferiu a Capes a
operacionalizacao do Sistema UAB (BRASIL, 2009).

A Portaria n° 2.051, de 9 de julho de 2004, que regulamenta os
procedimentos de avaliacdo do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo
Superior (SINAES), instituido na Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004, contempla a
modalidade a distancia (BRASIL, 2004c). E a Portaria Normativa n°® 2, de 10 de
janeiro de 2007, dispde sobre os procedimentos de regulacdo e avaliacdo da
educacao superior na modalidade (BRASIL, 2007b).

N&o podendo deixar de mencionar o Plano Nacional de Educacao para
(PNE), com texto base — Projeto de Lei n° 8.035-B, de 2010, aprovado em 2012,
pelo Congresso Nacional, e nesta data em tramitacdo no Senado Federal, dispde
sobre a Educacdo a distancia como uma das estratégias para cumprimento da
ampliacdo da oferta de cursos e vagas no pais, expressos nas metas 10, 11, 12 e
14, relacionadas respectivamente a educacdo de jovens e adultos na forma
integrada a educacédo profissional, nos ensinos fundamental e médio; a educacgéo
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profissional técnica de nivel médio; a educacao superior; e a pos-graduacgao stricto
sensu (BRASIL, 2010).

Sao nitidas as conquistas da modalidade na instancia legal, mesmo que
alguns pontos merecam ser repensados, a exemplo da questdo avaliacdo da
aprendizagem, que serd tratada mais adiante.

2.2.2 Da correspondéncia as Tecnologias da Informacdo e Comunicacao:
resisténcia, aceitacao e profissionalizagéo

O que caracteriza a EaD € o principio de que ha separacdo geografica
e/ou temporal entre estudante e professor; a tecnologia é utilizada como veiculo de
distribuicdo e comunicagao; e o controle do nivel de conhecimentos adquiridos pelo
proprio estudante. Por isso, a evolugdo da EaD esta diretamente ligada ao
desenvolvimento tecnoldgico das telecomunicacdes, da informatica e da Internet, o
gue implica em formatos diferenciados de EaD, a depender do nivel de
complexidade e potencialidade das tecnologias (MUNDIM, 2006).

Na EaD, o estudante torna-se autdnomo quando adquire a capacidade de
estudar sozinho, torna-se independente e controla sua prépria aprendizagem.

Para tanto, compreende-se que nessa modalidade a questdo do tempo
diferenciado das atividades e a comunicacdo sdo fatores relevantes para a
flexibilidade e autonomia do estudante, sendo inclusive “...] uma opcao cada vez
mais importante para formacdo continuada, para a aceleracdo profissional, para
conciliar estudo e trabalho.” (MORAN, 2011, p. 1).

Historicamente, de acordo com Mundim (2006), datam de 1840 as
primeiras experiéncias com o0 ensino a distancia, quando os materiais como textos,
guias de estudo e outros impressos dos cursos eram distribuidos por
correspondéncia. Em meados do século XIX a modalidade torna-se legitima nos
Estados Unidos da América e na Europa. Essa primeira geracdo chegou até os anos
1970, e no Brasil, na década de 1940, surgem os Institutos Universal Brasileiro, o
Instituto Radio Monitor, e a Universidade do Ar, via radio, promovida pelo Senac.

A partir de 1970 até os idos de 1980, a segunda geracao instala-se com o

radio e a televisdo, passando também a fazer parte dos veiculos para distribuicdo
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dos contetdos em cursos a distancia, surgindo a Universidade de Brasilia, com
cursos via TV.

Uma terceira geragéo ocorre entre os anos 1980 a 1990, com a incluséo
dos cassetes de video e a transmissado de televisdo, via satélite.

A gquarta geragdo (EaD-4G), iniciada em 1990, adquire um novo formato
face os avancos da tecnologia digital e suas novas formas de interatividade, vindo a
permitir a comunicacdo sincrona (a0 mesmo tempo) e assincrona (em tempos
diferentes) entre os participantes dos cursos. Surgem nessa geragao o Tele-curso
2000, da Globo e a e-Learning (eletronic-learning).

Embora tenha havido o desenvolvimento do aparato tecnolégico e legal
ao longo dos anos, a EaD no Brasil esta vinculada ao ensino de orientacdo
tecnicista, a formacgéo aligeirada de trabalhadores e ao ensino supletivo, porém mais
recentemente, a EaD tem servido a democratizagéo do ensino superior, alcangando
a classe de baixa renda e aqueles que residem longe dos centros académicos e que
desejam a graduacdo, mas atende também aqueles com bom poder aquisitivo
(MORAN, 2012).

No Brasil, a EaD é uma realidade instalada e necessaria que aos poucos
vai conquistando aqueles que a viam de forma menos importante ou como algo de
segunda categoria em relacdo a educacao presencial.

Entretanto, Moran (2011) adverte que ainda existem resisténcias e
preconceitos, e ressalta que o Brasil “[...] sO pode conseguir superar sua defasagem
educacional através do uso intensivo de tecnologias em rede, da flexibilizacdo dos
tempos e espacos de aprendizagem, da gestéao integrada de modelos presenciais e
digitais.” (p. 1).

Contudo, as justificativas para a recusa da modalidade geralmente séo
simplistas, pois revelam em seus argumentos falta de conhecimento sobre o
potencial e a capacidade da EaD na atualidade com a Web 2.0. O conceito da
educacdo massiva, pronta, como era nas fases anteriores a inser¢cdo das TIC no
meio educativo perdura em alguns. Todavia, as condicfes tecnoldgicas no
ciberespaco sdo largas e atendem aos ritmos individuais, a necessidade de
interacéo e acao coletiva na aprendizagem (MORAN, 2012).

Héa de se concordar com Pires (2001) quando salienta que a Internet, por

seu carater digital e capacidade sincrona, passou a ser o0 meio principal de
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convergéncia de todas as TIC. E claro, isso para a EaD romper a barreira do
espaco, foi uma grande vantagem, principalmente para localidades onde o acesso
aos meios de conhecimento formal ainda ndo era possivel; romper a barreira do
tempo pela sincronicidade no processo de ensino, mesmo que nao seja na
totalidade, é um grande desafio, sendo também uma razdo para a aceitacdo
daqueles que apresentam resisténcia a essa modalidade de ensino. Nota-se que
todas as regides do pais sao atendidas, havendo maior nimero de matriculas no

ano de 2011 na regido Sul e menor numero na regido Norte (Quadro 2).

Quadro 2 - Matriculas em Cursos de EaD, em 2011, por regido

Regiédo Nimero de matriculas
Norte 5.020
Nordeste 65.243
Centro-oeste 117.061
Sudeste 195.257
Sul 435.306

Fonte: Censo EaD.BR, 2011 (ASSOCIACAO..., 2012)

O avanco na aceitacao da modalidade € verificado, p.e., no ano de 2011,
guando houve aumento de 58% no numero de matriculas em todos os tipos de
cursos na modalidade, oferecidos no pais, de acordo com o ultimo Censo EaD.BR,
em 2011(ASSOCIACAO..., 2012) (Quadro 3).

Quadro 3 - Matriculas em Cursos de EaD, 2009-2011, por ano, segundo instituicdes

ANo Numero de instituicdes Numero de matriculas
participantes do Censo em EAD

2009 128 528.320

2010 198 2.261.921

2011 181 3.589.373

Fonte: Censo EaD.BR, 2011 (ASSOCIACAO..., 2012)

De modalidade complementar ou especial, como nos casos de cursos
técnicos e para jovens e adultos, pode-se dizer que hoje a EaD esta concorrendo
para uma mudanca na educacao de forma ampla e profunda, posto que € “[...] uma
opcéo importante para cursos de curta e longa duracdo, para os varios niveis de
ensino, para a educacédo formal e informal, a educacao continuada, a profissional, a

34



corporativa” (MORAN, 2012, p. 14). Exemplo dessa realidade verifica-se nos dados
do Censo EaD.BR 2011, que aponta as matriculas nas diversas modalidades de
ensino no ano de 2011 (Quadro 4).

Quadro 4 - Matriculas em Cursos de EaD em 2011, por modalidade de ensino

Modalidade Namero de matriculas
Ensino Fundamental 150
Ensino Médio 2.043
EJA (fundamental e médio) 21.251
Sequencial 5.114
Graduacao 584.439
P6s-graduacéo 170.018
Total 817.887

Fonte: Censo EaD.BR, 2011 (ASSOCIACAO..., 2012)

A EaD tem se destacado como modalidade de educacao que tenta suprir
a caréncia decorrente da insuficiente oferta de ensino em localidades que néo
dispbem de cursos convencionais. E ndo ha uma unica modalidade oferecida. Um
modelo utilizado com grande diversidade de cursos e que cresce bastante
nacionalmente é aquele que combina o atendimento online com forte aparato
audiovisual, aulas por satélite ao vivo, tutoria presencial e apoio da Internet.
Havendo outros modelos mais digitais, na web, e outros que também promovem
alguns momentos presenciais (MORAN, 2007; 2012).

Fato é que a EaD e tecnologias se entrelacam na atualidade, sendo uma
necessidade do contexto socioecondmico-tecnolégico e nessa nova ambiéncia
informacional estdo o computador e a Internet (SILVA, 2006).

Além de instituicbes publicas, que oferecem cursos formais de extenséo,
graduacédo e poés-graduacado, tem-se na iniciativa privada um mercado promissor,
inclusive com grandes grupos e marcas detendo boa parte da demanda (MORAN,
2012).

Na modalidade a distancia, os profissionais sdo estimulados a formacéo
continua e constituem uma equipe multidisciplinar, formada por professor
conteudista, o qual elabora o material didatico (fasciculos, videoaulas, hyperbooks,

entre outros); professor formador, que orienta e acompanha diretamente os tutores
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e, indiretamente, estudantes; tutor a distancia, responsavel por trabalhar os
conteldos com 0s cursistas; e tutores presenciais, que acompanham o trabalho nos
polos. No nivel de gestdo e acompanhamento, além da coordenacgdo de cursos,
existem 0s que orientam, planejam, acompanham e avaliam as producdes didéaticas
dos professores e os que dado suporte administrativo-financeiro e logistico aos
cursos (Sujeitos 3, 4, 8, 9, 10, 18).

Ora, diante da necessidade premente de profissionais qualificados para
atuarem na EaD, € imperativo o investimento na formacdo e capacitacdo de
profissionais aptos a lidar com esse tipo de educacdo tecnologizada. Convém

lembrar que Valente (1999a) ja alertava que a sociedade do conhecimento requeria

[...] individuos criativos e com a capacidade para criticar construtivamente,
pensar, aprender sobre aprender, trabalhar em grupo e conhecer seus
proprios potenciais. Este individuo precisara ter uma visdo geral sobre os
diferentes problemas ecolégicos e sociais que preocupam a sociedade de
hoje, bem como profundo conhecimento em dominios especificos. Isto
requer um individuo que esta atento as mudancas que acontecem em nossa
sociedade e que tem a capacidade de constantemente melhorar e depurar
suas ideias e a¢bes (p. 98).

De fato essa sociedade envolvida por tecnologias vem requerer cada vez
mais a formacao de sujeitos abertos a mudancas, a novas formas de pensar e agir
diante de uma realidade em constante transformacéo. A esse perfil que se configura,
Lucci (2006) acrescenta, ainda, a necessidade de conhecimentos em computacao e
linguas, cultura ampla, condicbes para atuar em areas diversas; interesse em
atualizacdo continua, integracdo entre emocéao e razdo no desempenho.

Essa formacédo se da em todas as instancias sociais, inclusive na familia.
Mas compreende-se que € no meio educacional que toma o vulto de
responsabilidade pela sistematizacdo e organizacdo de conhecimentos, tecnologias
e procedimentos capazes de provocar continuas e progressivas aprendizagens que
colaborem para a inser¢cao, movimento e envolvimento dos sujeitos na sociedade.

Também Silva (2006) vislumbra que as tecnologias digitais trazem um
potencial de transformacdo nas formas de se construir o conhecimento e de se
ensinar e aprender.

Neste contexto, ganha importancia a implementacdo de acbBes que
fomentem o desenvolvimento de programas para EaD, a exemplo do que vem
propiciando a Capes, incentivando nas IPES vinculadas a UAB, a capacitacao e

formacéo continuada voltada para coordenadores, docentes, tutores, profissionais
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multidisciplinares e técnicos envolvidos em projetos e cursos no ambito das
instituicdes publicas de ensino superior do Sistema UAB, mediante Plano Anual de
Capacitagédo Continuada (PACC) (RIOS, 2012).

E trazendo um destaque para a formacdo de tutores, dado que sao 0s
sujeitos desta pesquisa, encontra-se nos Referenciais de Qualidade para a
Educacdo Superior a distancia (BRASIL, 2007c) a indicacdo de trés dimensdes
minimas necessarias para um programa de capacitacdo dessa categoria de sujeitos
na EaD: capacitacdo no dominio especifico do contetdo; capacitagdo em midias de
comunicacao; e capacitacdo em fundamentos da EaD e no modelo de tutoria.

Com base nos Referenciais de Qualidade para a Educacédo Superior a
distancia (BRASIL, 2007c), os tutores sao sujeitos que devem participar ativamente
da préatica pedagodgica na EaD, envolvidos diretamente nas atividades, tanto a
distancia como presencial, conforme desenho do curso. E assim devem “contribuir
para o desenvolvimento dos processos de ensino e de aprendizagem e para o
acompanhamento e avaliagdo do projeto pedagdgico” (p. 21). Portanto, a qualidade
do curso depende também do exercicio do papel da tutoria, sendo necessario ao
estabelecimento ofertante do curso, garantir sua atuacdo a distancia e presencial,
em coeréncia com o projeto do curso.

Uma das principais atribuicbes do tutor a distancia esta relacionada ao
esclarecimento de duvidas dos estudantes, o que pode ocorrer por meio da Internet,
telefone, participacdo em videoconferéncias, entre outros, de acordo com o projeto
pedagodgico do curso em que atue, devendo promover espacos de construcéo
coletiva de conhecimento, selecionar material de apoio e sustentacdo tedrica aos
conteudos e participar dos processos avaliativos de ensino-aprendizagem junto ao
professor, com frequéncia (BRASIL, 2007c).

Ja a tutoria presencial, que atua nos polos de apoio deve auxiliar os

estudantes

[..] no desenvolvimento de suas atividades individuais e em grupo,
fomentando o habito da pesquisa, esclarecendo dividas em relacdo a
conteudos especificos, bem como ao uso das tecnologias disponiveis [...],
participando de momentos presenciais obrigatérios, tais como avalia¢cdes,
aulas praticas em laboratorios e estdgios supervisionados, quando se
aplicam (BRASIL, 2007c, p.21).

Vale registrar que a tutoria é considerada um dos aspectos vulneraveis na

EaD, pois a precarizagdo dessa atividade foi evidenciada por Barreto (2008),
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mediante analise de editais na EaD, nos quais ficou perceptivel “um desdobramento
do processo de esvaziamento da formagcdo e do trabalho docente” (GATTI,
BARRETO, 2009, p. 115).

E fundamental que a tutoria tenha o conhecimento do projeto pedagdgico
do curso, do material didatico e dos contetdos especificos a serem trabalhados, das
ferramentas tecnoldgicas, além do contato com a equipe pedagogica do curso, bem
como manter-se atualizada e em constante processo de profissionalizacdo (BRASIL,
2007c).

2.2.3 Modelos e abordagens pedagdgicas em Educacdo a distancia

O termo “distancia” no ambito da educacao é relacionado aos cursos na
modalidade a distancia, e guarda a ideia de distanciamento do estudante-professor
no processo ensino-aprendizagem. Entretanto, Moore (2002), a partir do conceito de
transacdo originado em Dewey, significando a interacdo entre o ambiente, 0s
individuos e os padrdes de comportamento numa dada situacdo, teoriza sobre a
“distancia transacional”. Pontua que a transacéao - educacao a distancia - ocorre num
ambiente com uma caracteristica especial de separacdo entre estudantes e
professores; e que essa separacao conduz a padrdes especiais de comportamento
tanto no ensino quanto na aprendizagem, gerando entre estudantes e professores
um “[...] espaco psicolégico e comunicacional a ser transposto, um espaco de
potenciais mal-entendidos entre as intervencdes do instrutor e as do estudante. Este
espaco psicolégico e comunicacional é a distancia transacional.” (MOORE, 2002,
p.2).

A distancia ndo se limita a separacdao fisica e espacial entre estudante e
professor, podendo mesmo ocorrer uma distancia em qualquer processo educativo
no qual surja um espaco psicolégico e comunicacional a ser preenchido. E essa
distancia ndo é experimentada somente nos cursos em EaD, como reafirma Moore
(2002, p. 2): “Ja foi aventado (por Rumble 1986, por exemplo) que em qualquer
programa educacional, mesmo na educacdo presencial, existe alguma distancia

transacional .
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O termo “distdncia” e sua compreensdo, segundo Tori (2010), da
destaque ao problema e ndo a solucdo, é uma lacuna a ser superada na direcao da
efetivacdo do “ensinar e aprender’ na perspectiva da construcdo do conhecimento,
em qualquer modalidade de educagéo.

Por isso, convém instigar que vivendo envolto na cibercultura ndo ha
como a educacao presencial se manter distante da Web 2.0, com seus recursos,
gratuitos e de simples manejo, p. e. os blogs, wikis, podcasts, as redes sociais etc.

Logo, a aproximacdo da educacdo presencial a educacao a distancia se
cruzam no ciberespaco, porém, esse estreitamento deve ser anterior aos momentos
praticos, devendo de preferéncia fazer parte do projeto pedagoégico da instituicao.
Além disso, a Web 2.0 pode proporcionar a producao de contetdos interessantes e
possibilitar ao professor a organizacdo de atividades e, aos alunos, a condicdo de
publicacdo dos seus resultados de aprendizagem (MORAN, 2010).

Nessa direcéo, a Portaria n° 4.059, de 10 de dezembro de 2004, incentiva
a oferta maxima de 20% (vinte por cento) da carga horaria total do curso, de forma
integral ou parcial, em cursos superiores reconhecidos em instituicbes de ensino
superior, correspondendo essa organizacdo a modalidade semipresencial, que

nessa Portaria significa

quaisquer atividades didaticas, modulos ou unidades de ensino-
aprendizagem centrados na auto-aprendizagem e com a mediacdo de
recursos didaticos organizados em diferentes suportes de informacdo que
utilizem tecnologias de comunicacdo remota (BRASIL, 2004a).

Baseado na ASSOCIACAO... (2012), os cursos cujo percentual de
atividades a distancia é inferior a 30% sao considerados cursos presenciais, sendo,
portanto, os cursos de EaD aqueles que tém mais de 30% de seu conteudo
desenvolvido por meio de atividades a distancia, podendo ser denominados de
cursos a distancia propriamente ditos e cursos blended, hibridos ou semipresenciais
(Quadro 5).

Nos cursos a distancia propriamente ditos “[...] mais de 70% do contetudo
sdo desenvolvidos por meio de atividades a distancia que chegam aos estudantes
por materiais impressos, audio, video (gravado ou ao vivo), satélite ou tecnologias
computacionais, com atividades sincronas ou assincronas” (ASSOCIACAO..., 2012,
p.1).

E nessa categoria de cursos de EaD propriamente ditos, tem-se duas

subcategorias: cursos a distancia com entrega postal - quando esses 70% dos
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conteudos séo veiculados por meios impressos; e 0s cursos online - se pelo menos
80% do contetido forem veiculados pela Internet (ASSOCIACAO..., 2012).

Os cursos blended, hibridos ou semipresenciais combinam atividades
realizadas presencialmente e a distancia, com variacdo de um tipo de atividade em
relacdo a outra em torno de 30% a 70% (ASSOCIACAO..., 2012).

Quadro 5 — Categorias de cursos, segundo o percentual de conteldo a distancia

Quantidade de
Modalidade Categoria Sub . Meios enfatizados conteuc_jo
categoria desenvolvido a
distancia
Impressos, audio,
Presencial Presencial video, sateI!te ou Até 30%
tecnologias
computacionais
Entrega IMDOressos Maior ou igual a
Curso de EaD postal P 70%
propriamente dito . Maior ou igual a
A Distancia Online Internet 80%
Blended, hibrido ou Impressos e Entre 30% a
: : Internet
semipresencial . 70%
combinados

Fonte: Organizac&o da autora, com base em ASSOCIACAO... (2012)

Valente (2009) destaca que as tecnologias digitais tém contribuido para o
desenvolvimento, reformulacdo e disseminacdo da EaD, inclusive com potencial
para revolucionar a educacdo de modo geral. Entretanto, afirma que a maioria das
acoes em EaD tem sido uma reproducdo da educacdo presencial, devido ser
recente a compreensao de questdes fundamentais como a propria contribuicdo da
tecnologia digital e a diferenca entre informacdo e conhecimento e do que significa
aprender. E Valente (1999b) ja alertava que na sociedade do conhecimento seria
obsoleta uma educacédo pautada na transmissdo de informacdo, devendo ser o
conhecimento fruto do processamento mental da informacao, mediante resolucdo de
problemas significativos e reflexdo sobre os resultados obtidos.

Oportuno mencionar também o que sintetiza Crawford (1994) a
informacéo é encontrada em qualguer objeto, ja o conhecimento somente pode ser
encontrado no ser humano, posto que € capaz da fazer uso das informacdes,
produtivamente.

Por isso, sdo os servigos e a criatividade que passam a ser a chave do

crescimento econdmico, por meio do capital humano, que correspondem as
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capacitacfes adquiridas por meio da educacdo e da prépria experiéncia para
desenvolver seu trabalho com competéncia na sociedade do conhecimento (LUCCI,
2006).

Para tanto, € fundamental ao desenvolvimento de um pais o investimento
em pessoas, cabendo as instituicdes educacionais 0 ensinar a pensar, um pensar
gue significa:

[...] aprender a ser livre, responsavel e honrado. Pensar é esforco e
inconformismo, para com o mundo e também para consigo mesmo. Pensar
€ duvidar e criticar, ndo de forma altaneira ou presuncosa, sendo por desejo
do bem comum. Pensar é ter o tempo de poder fazé-lo. Pensar néo é repetir
ou reproduzir. Pensar é ativar o que de nobre ha no ser humano, porque
pensar e também sentir e intuir (LUCCI, 2006, p.2).

No ambito da EaD, a organizacdo dos programas e projetos se
estabelecem fundamentados teoricamente. Diversas sdo as pesquisas a respeito
das teorias pedagodgicas. Entretanto neste trabalho apresenta-se as abordagens
associacionista, cognitivista e situada, da forma como Filatro (2009), comenta,
exposta a seguir.

A abordagem associacionista considera aprendizagem como mudanca de
comportamento (observaveis e mensuraveis); resultados de aprendizagem
(informacdes verbais, habilidades, atitudes e estratégias cognitivas); padrdes de
comportamento esperado; feedback imediato, entre outros, sendo essa abordagem
apoiada ao longo dos anos, por exemplo, em Pavlov, Watson e Thorndike, Bloom,
Gagné e Skinner.

A abordagem cognitiva (incluidas as teorias construtivistas e
socioconstrutivistas), que vé a aprendizagem como alcance da compreensao,
debruca-se sobre os processos de percepcgdo, representacdo, armazenamento e
recuperacdo de conhecimentos; e percebe o ensino como uma acéo de potencializar
e favorecer a construcdo de estruturas cognitivas. Essa abordagem tem apoio nos
conceitos de Piaget; Ausubel, que aprofunda as ideias piagetianas; Dewey, que
aborda a aquisicdo do conhecimento como fruto de uma reflexdo sobre a
experiéncia, que permite sua reconstrucdo e reorganizacdo, a fim de lhe atribuir
significado, e prepara o terreno para novas experiéncias; e Brunner, que afirma que
a estrutura cognitiva do individuo fornece significado e organizacdo para as
experiéncias e permite-lhe ir além da informacéo. Vygotsky oferece a educacéo a

perspectiva socioconstrutivista da aprendizagem, ressaltando o desenvolvimento
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cultural na formacgédo das funcdes superiores, dada pela atividade instrumental e
pratica, em interacao e cooperacao social.

A perspectiva situada entende a aprendizagem como préatica social,
apresenta pressupostos de que o conhecimento esta localizado na a¢cédo de pessoas
e de grupos, ou seja, encontra-se distribuido socialmente. Enfatiza o contexto social
e cultural da aprendizagem, porém, mais proximo ou mesmo idéntico a situacdo na
qual o estudante aplicara a aprendizagem adquirida.

Para os tedricos dessa abordagem, Wenger e outros estudiosos nessa
direcdo, como Lave, Barab, Duffy, a aprendizagem é um fenémeno social e
processo dialético que envolve a interagdo entre as pessoas, as ferramentas e o
mundo fisico, onde o didlogo cooperativo é fundamental para promover aos
estudantes a experiéncia de similaridades e diferencas entre varios pontos de vista.

Em sua teoria, Wenger (1998) mostra que a aprendizagem é um
fendmeno essencialmente social, que faz parte de nosso dia a dia, e ndo deve
ocorrer mais de forma descontextualizada, ou seja, separada das outras atividades
da vida.

Outra forma de discutir as abordagens ou modelos na EaD é encontrada
em Valente (2003; 2009) quando observa que os tipos de interacdo determinam
diferentes abordagens pedagodgicas na EaD e apresentam trés possibilidades: a
abordagem “broadcast”; a “escola tradicional virtual”; e o “estar junto virtual®.

Na abordagem “broadcast” os meios tecnologicos servem para fazer a
entrega das informacdes aos estudantes, sem haver qualquer interacdo entre o0s
sujeitos do processo, sendo util na disseminacao dos conteudos e de baixo custo em
relacdo as demais formas.

Na abordagem da “escola tradicional virtual” ocorre uma implementagao
de recursos tecnolégicos nas acdes educativas, centradas no professor. Este
transmite a informacao a partir de alguma interagcdo com o estudante, mediada por
tecnologia e verifica se a informacéo foi ou ndo processada, mediante situacdes-
problemas. Trata-se de uma versao virtual da escola tradicional

Ja a abordagem do “estar junto virtual” consiste na adogao de situagoes
gue provocam a construcdo de conhecimento a partir de um alto grau de interacao
entre 0s sujeitos do processo, mesmo em espacos fisicos diferentes, ligados via

Internet. Para tanto, deve haver o acompanhamento e assessoramento constante ao
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estudante, possibilitando a realizacdo de novos desafios, a atribuicdo de significado
ao que realiza, a busca, o processamento, a aplicacdo e a transformacdo de
informacgdes e a constru¢cao de novos conhecimentos.

Prado e Almeida (2009) ressaltam que essa perspectiva do “estar junto
virtual” demanda a intervengao do professor desde a criagdo do design educacional
gue envolve a organizacao, o planejamento, a producdo do curso, seus conteldos,
suas midias, sua metodologia e atividades. Além do mais, evoca a participacdo da

equipe de coordenacao do curso nesse processo como um todo.

2.3 Avaliagcao da aprendizagem na Educacéao a distancia

2.3.1 Dos exames aos processos?

A avaliacdo da aprendizagem em cursos a distancia no Pais encontram
na legislacéo brasileira o respaldo e orientacdo das linhas gerais para sua efetivacéao
nas instituicbes educacionais, quais sejam: as Leis n°® 5.692/71 e n° 9.394/96 e os
Decretos n° 2.494/98 e n° 5.622/2005.

A avaliacdo da aprendizagem nos cursos supletivos, previstos pela Lei n°

5.692/71, se dava mediante exames unificados, orientados assim no Art. 26:

§ 2° Os exames supletivos ficardo a cargo de estabelecimentos oficiais ou
reconhecidos indicados nos varios sistemas, anualmente, pelos respectivos
Conselhos de Educagéo.

§ 3° Os exames supletivos poderdo ser unificados na jurisdicdo de todo um
sistema de ensino, ou parte deste, de acordo com normas especiais
baixadas pelo respectivo Conselho de Educacéo (BRASIL, 1971).

Chama-se a atencdo para orientacdo com carater de uniformidade dos
exames, que desconsiderava as especificidades e individualidades do processo
pratico da aprendizagem, sem atentar para os ritmos e dificuldades, tampouco para
0 acompanhamento dos estudantes. Essa avaliacdo era essencialmente somativa,
coerente com a abordagem de Bloom, ativa nos anos 1970, que era uma “[...]
avaliacao final, que permitiria uma certificacdo da atividade, expressando, de certa
forma, sua validacédo [...]", lembra Luckesi (2006, p. 1), ou seja, a partir dos

resultados de uma atividade seria atribuido um ajuizamento final. E, assim sendo,
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essa avaliagdo dos cursos supletivos ndo possibilitava nem a investigacdo sobre o
desempenho do estudante e a razao para o que estivesse ocorrendo, atribuindo-lhe
uma qualidade, e, tampouco que fosse feita uma intervencéo, tendo em vista o
redirecionamento da acdo (se necessario fosse) para entdo obter resultados, o que
seria caracteristico de uma avaliagdo em sua esséncia constitutiva, como apregoa
Luckesi (2006).

A Lei n® 9.394/1996, no Art. 24, inciso V, orienta que a verificagcdo do

rendimento escolar para a educacao basica, devera observar critérios, como:

a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do estudante, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais; [...]

e) obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, de preferéncia paralelos ao
periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem
disciplinados pelas instituicbes de ensino em seus regimentos (BRASIL,
1996).

Mas, embora se tenha, atualmente, nas modalidades a distancia e
presencial, o respaldo dessa Lei, que determina o privilégio a avaliacdo continua,
cumulativa do desempenho global do estudante e aos aspectos qualitativos,
observa-se que na pratica esta € presa as notas e, muitas vezes s&o
desconsideradas as necessidades e potencialidades individuais e, assim, € cometido
um engano quando se reduz a avaliacdo a conferéncia dos contetdos (né&o)
aprendidos.

Portanto, pode-se entdo afirmar que a avaliacdo continua selecionando de
forma antidemocratica, contribuindo para a exclusdo e marginalizacdo de grande
parte dos individuos da sociedade, por ndo favorecer a permanéncia desses na
escola e tampouco o0 crescimento e a promocdo qualitativa a todos (LUCKESI,
2005).

A avaliacdo da aprendizagem da EaD, em especifico, esta referendada no
Art. 80 da Lei n°® 9.394/96, paragrafo segundo: “A Unido regulamentara os requisitos
para a realizacdo de exames e registro de diploma relativos a cursos de educacao a
distancia.” (BRASIL, 1996).

E dando continuidade a cultura dos exames, o Decreto n° 2.494/98,

dispunha no Art. 7°, que

A avaliacdo do rendimento do estudante para fins de promocéo, certificagéo
ou diplomacgéo, realizar-se-a no processo por meio de exames presenciais,
de responsabilidade da Instituicdo credenciada para ministrar 0 curso,
segundo procedimentos e critérios definidos no projeto autorizado.
Paragrafo Unico: Os exames deverdo avaliar competéncia descritas nas
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diretrizes curriculares nacionais, quando for o caso, bem como contetdos e
habilidades que cada curso se propde a desenvolver. Art. 8° Nos niveis
fundamental para jovens e adultos, médio e educacgdo profissional, 0s
sistemas de ensino poderdo credenciar instituicbes exclusivamente para a
realizacdo de exames finais, atendidas as normas gerais da educacéo
nacional 8 1° Sera exigéncia para credenciamento dessas Instituicdes a
construgdo e manutencdo de banco de itens que sera objeto de avaliagao
periddica. 8 2° Os exames dos cursos de educacdo profissional devem
contemplar conhecimentos préticos, avaliados em ambientes apropriados. §
3° Para exame dos conhecimentos praticos a que refere o paragrafo
anterior, as Instituicbes credenciadas poderdo estabelecer parcerias,
convénios ou consorcios com Instituicbes especializadas no preparo
profissional, escolas técnicas, empresas e outras adequadamente
aparelhadas (BRASIL, 1998b).

Embora o Decreto n°® 2.494/98 tenha sido revogado, o foco nos exames

permaneceu e teve continuidade no Decreto n°® 5.622/2005, que o revogou, uma vez

gue este ultimo preconiza a preponderancia da avaliacdo presencial (exames) dos

estudantes em relacdo as avaliacdes feitas a distancia (que podem acompanhar o

processo de aprendizagem do estudante) e assim trata no Art. 4°:

A avaliacdo do desempenho do estudante para fins de promoc¢éo, conclusédo
de estudos e obtencdo de diplomas ou certificados dar-se-a no processo,
mediante: | - cumprimento das atividades programadas; Il - realizacdo de
exames presenciais. § 1° Os exames citados no inciso Il seréo elaborados
pela prépria instituicdo de ensino credenciada, segundo procedimentos e
critérios definidos no projeto pedagoégico do curso ou programa. § 2° Os
resultados dos exames citados no inciso Il deverdo prevalecer sobre o0s
demais resultados obtidos em quaisquer outras formas de avaliacdo a
distancia (BRASIL, 2005a).

Os Referenciais de Qualidade para a Educacdo Superior a distancia

(BRASIL, 2007c) apresentam a avaliacdo da aprendizagem como um dos itens

fundamentais para um PPP em EaD e deixa implicito no texto alguns aspectos que

se discrimina no Quadro 6.

Quadro 6 - Avaliacdo da aprendizagem para a Educacgdo Superior a distancia

Aspecto Especificacdo
Caracteristica Processual; Continua; Verificadora; Estimuladora
Finalidade “Ajudar o estudante a desenvolver graus mais complexos de
competéncias cognitivas, habilidades e atitudes, possibilitando-lhe
alcancar os objetivos propostos”
Objetivos Identificar eventuais dificuldades na aprendizagem e sana-las durante
0 processo de ensino-aprendizagem. Estimular a construcao do
conhecimento.
Alvo Dificuldades; Constru¢@o do conhecimento; Progresso do estudante
Forma Articulac@o de mecanismos de acompanhamento
Cuidado Seguranca com a credibilidade e confiabilidade
Enfase Prevaléncia dos exames sobre as demais formas de avaliagao

Fonte: Elaboracao da autora, com base em BRASIL (2007c)
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As orientacOes dos Referenciais de Qualidade para a Educacdo Superior
a distancia (BRASIL, 2007c), que tem um carater indutor quanto a concepgao
tedrico-metodoldgica da EaD e também para organizacdo de sistemas em EaD,
deixa claro que a opcao epistemoldgica da instituicdo ofertante dos programas e
cursos é que devera nortear a proposta de organizacao do curriculo como um todo
e, em particular, também a avaliacdo e seus instrumentos a serem utilizados.

Nos paragrafos que mencionam a avaliagdo da aprendizagem, fica
expressa uma abertura para 0 acompanhamento, para o dialogo, para a construcao
do conhecimento, para o progresso do estudante, e para a inclusdo de estudantes
gue tém ritmo de aprendizagem diferenciado; ndo se detém ao controle do processo
e de notas, embora aponte que essas devem ser registradas e controladas pela
instituicdo. Chama atencdo para os cuidados com a seguranca e controle de
frequéncia nas avaliagbes presenciais, “[...] zelando pela confiabilidade e
credibilidade dos resultados” (BRASIL, 2007c, p. 17), destacando por sua vez o
disposto no Decreto n° 5.622/2005.

Embora os Referenciais de Qualidade para a Educacdo Superior a
distancia (BRASIL, 2007c) anunciem e primem pela qualidade da EaD, acabam por
reforcar a avaliacédo classificatéria na modalidade, ja que insistem, em consonancia
ao Decreto n® 5.622/2005, na prevaléncia dos resultados nos exames sobre
guaisquer outras formas de avaliacdo a distancia. Essa situacdo ecoa a fala de
Luckesi (2005) que denuncia a “pedagogia do exame”.

Portanto, compreende-se que a EaD tem o respaldo legal, embora haja
uma “porta entre aberta” nesses Referenciais para a opcéo da instituicdo de acordo
com sua concepcao politica pedagogica.

Vale a ressalva de que um exame bem elaborado, com critérios claros,
coerente com os contetudos abordados e com a metodologia empregada no ensino
nao tem em si qualquer maleficio, porém, se alerta nesta pesquisa sobre a forca dos
documentos legais, que ao expressarem a justa preocupacdo com os resultados
voltados para a promocdao, certificacdo ou diplomacdo, acabem por legitimar uma
pratica excludente, devido a énfase dada ao produto em detrimento do processo. E
este Ultimo € de extrema importancia para a garantia da qualidade nos resultados,

ou melhor, é a expressao verbal na énfase dada ao exame que precisa ser revista, a
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fim de né&o solidificar no interior das instituicbes educacionais posturas
antidemocraticas por meio da avaliacéo da aprendizagem.

Ha de se “deixar em aberto” a questdo: ndo estaria havendo um
desencontro entre o artigo da Lei n° 9.394/96, que acentua o qualitativo e o
processual, e o Decreto n® 5.622/2005, que acentua os resultados finais, ao menos
na educacédo basica a distancia? Encontrou-se eco nessa reflexdo em Silva (2010, p.
49), quando afirma: “o Decreto n°. 5.622/2005 revela a incoeréncia de uma
legislacdo que oscila entre os rangos de um sistema classico e tradicional de
educacdao e as possibilidades de préticas e acdes que 0 novo contexto descortina e
exige”.

Do ponto de vista politico-pedagdégico, até a década de 1970, predominou
no Brasil a avaliacdo com orientacdo positivista, com a énfase na medida. Entre
seus representantes principais estdo os norte-americanos Tyler, Popham e Bloom,
cuja bibliografia fundamentava a legislacao (OLIVEIRA, 2006).

A partir do final dos anos 70, tem inicio os movimentos de critica ao
modelo técnico e reprodutivista, com a discussao por uma avaliacdo qualitativa. E foi
a partir dos anos 1990, que as abordagens emancipatoéria, sociolégica, mediadora e
diagnostica da avaliacdo da aprendizagem escolar surgem no Brasil (OLIVEIRA,
2006).

A perspectiva emancipatoria, caracterizada por Ana Maria Saul, em
relacdo a avaliagcdo de cursos e programas educacionais, aborda aspectos que
transcendem o desempenho dos estudantes (OLIVEIRA, 2006).

A perspectiva socioldgica, analisada por Menga Ludke e Zélia Mediano,
conclui que o olhar sociologico sobre a avaliacdo é necessario para uma melhor
compreensao da escola e de suas possibilidades, que influenciardo a vida dos
estudantes como futuros profissionais (OLIVEIRA, 2006).

A avaliacdo mediadora, defendida por Jussara Hoffmann (2001; 2003;
2005), envolve uma dinamica que valoriza o dialogo, as diferencas individuais nos
processos de constru¢cdo de conhecimento discente e a autoavaliacdo (OLIVEIRA,
2006).

A avaliacdo diagnéstica para Cipriano Luckesi (2005; 2008), que subsidia
a tomada de decisGes para a melhoria de sua qualidade, apresentando-se como

uma avaliacdo amorosa, acolhedora e inclusiva (OLIVEIRA, 2006).
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Pela énfase na avaliagdo do e no processo, nesta pesquisa, optou-se
pelas perspectivas de Hoffmann (2001; 2003; 2005) e Luckesi (2005; 2006; 2008).

Em relagédo a avaliagdo na EaD online [ou blended], ha necessidade de
uma base tedrica e pratica que possa contribuir para a ndo reproducdo do modelo
tradicional na educacao presencial (a “pedagogia do exame”, desvelada por Luckesi,
2005), que valoriza mais o produto final que o processo (BARREIRO-PINTO; SILVA,
2008).

Assim, Barreiro-Pinto e Silva (2008) avaliam positivamente a transposicao
para a modalidade online de procedimentos valorizados por Hoffmann, Luckesi e
Estéban, quanto ao enfoque no processo, ao tratamento dado ao erro, com carater
investigativo, que possibilita o diagnéstico, a intervencdo e a reorientacdo da
aprendizagem com vistas a constru¢cao do conhecimento.

Por isso, visualizando mais especificamente as questdes da avaliacdo da
aprendizagem virtual, buscou-se referencial, especialmente em Silva (2011a), que
discute o fundamento comunicacional da avaliacdo da aprendizagem na sala de aula

online.

2.3.2 Concepcdes diagnoéstica e mediadora da avaliagcao da aprendizagem

E importante que se compreenda a avaliagio em ampla dimens&o, pois,
fazendo parte do subsistema educativo, esta também comprometida com o sistema
social, o que significa que as a¢des por ela envolvida sdo eminentemente politicas e
carregadas de intencdo, embora nem sempre se tenha clareza disso. Portanto, os
resultados de uma pratica avaliativa tém repercussfes importantes na sociedade
(GADOTTI, 1991).

A avaliacdo da aprendizagem se constitui em uma pratica docente que
pode gerar instabilidades, injusticas e exclusdes. A pratica avaliativa dos professores
com os estudantes ao longo da histéria brasileira € marcada por atitudes
classificatérias. As notas retratam as condi¢cdes passadas de um dado conteudo e as
intervencdes didaticas em direcdo da aprendizagem nem sempre ocorrem, sendo

apenas registrado notas ou conceitos (LUCKESI, 2005).
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No sistema de ensino, os professores ndo estdo de fato interessados na
aprendizagem do alunado e ainda utilizam a nota como instrumento de poder e
tortura prévia dos estudantes. Estes, ameacados pela nota, recebem um castigo
antecipado, sofrem, entdo, por antecipacdo. Nesse clima de ameacas e castigos
instala-se a tensdo, a ansiedade, o medo, a preocupacdo e a vergonha. Para
comprovar essa situacdo, basta observar o comportamento do alunado durante um
processo de avaliacdo e perceber o estado de tensdo emocional causado pela
pratica autoritaria dessa atividade, arraigada no fazer pedagogico de grande parte
de professores (LUCKESI, 2005).

E evidente que nédo basta denunciar praticas classificatorias e autoritarias,
€ preciso acao resolutiva e, para isso, vale recorrer aos estudos que apontam para
uma intervencdo necessaria (LUCKESI, 2008). E preciso, antes de qualquer coisa,
gue o docente tenha a clareza do que representa o processo de avaliacao para si e
para o outro, além de compreender seus limites, suas dificuldades e suas
possibilidades.

Na contramdo de posturas classificatorias, Hoffmann (2003) compartilha
do entendimento de uma relacdo dialdgica, dizendo que a avaliagdo concebe o
conhecimento como apropriacdo do saber, tanto pelo estudante como também pelo
professor, em um movimento de acao-reflexdo-acao na direcdo do aprimoramento,
carregado de significados e enriquecido. E a avaliagcdo ha de considerar uma “[...]
reflexdo aprofundada sobre as formas como se da a compreensdo do educando
sobre o objeto do conhecimento.” (p.148).

Acredita-se que um processo de avaliacdo, para ser efetivamente
considerado como tal, é necessario que detecte as dificuldades, suas causas e
possibilite a intervencdo decisiva no problema buscando sua superacdo. E, para
isso, é importante a interagdo comunicativa mediante um dialogo transparente, que
expresse a intencdo transformadora e que torne possivel o diagnoéstico das reais
condicbes do estudante em relacdo ao conhecimento e a formacdo de sua
personalidade e, consequentemente, abra caminho para as acfes necessarias na
direcdo do seu desenvolvimento.

Segundo Luckesi (2008, p.27), o objetivo principal de uma andlise

centrada na avaliagcdo é “[...] desvendar a teia de fatos e aspectos patentes e
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latentes que delimitam o fendbmeno que analisamos e, em seguida, tentar mostrar
um encaminhamento que possibilite uma transformacéo de tal situacao”.

Ha de se concordar com Luckesi (2008, p. 175), pois afirma que a funcéo
diagnéstica é a esséncia constitutiva da avaliacdo. E articulada a essa fungéo béasica
ele associa a funcao de propiciar a autocompreensao, tanto do educando quanto do
educador, a funcdo de estimular o crescimento, a funcdo de aprofundamento da
aprendizagem e a funcao de auxiliar a aprendizagem dentre outras.

Sintetizando a ideia do ato de avaliar, Hoffmann (2005, p. 20) diz ser: “a
oportunidade de acéo-reflexdo num acompanhamento permanente do professor, que
incitard o aluno a novas questdes a partir de respostas formuladas”.

De fato, ndo se pode praticar a avaliacdo sem acao-reflexdo, ficando
assim o que se considera ser essencial a avaliagdo, o movimento de acéo-reflexao-
acao.

Além disso, Hoffmann (2005) se refere ao acompanhamento permanente
do professor, o que €& imprescindivel ao desenvolvimento do estudante, ao
estabelecimento de vinculo na formacéo desse estudante, seja na educacao basica
Ou na superior.

Essa discussao se amplia quando Hoffmann (2005) traz a compreensao
de que a partir das manifestacdes dos estudantes nas atividades avaliativas o
professor pode revelar sua percepcdo sobre a situacdo de aprendizagem. Em
termos de limites e possibilidades, pode expressar seu conhecimento sobre o
conteudo trabalhado, manifestar também seus valores, crencas, posturas
pedagogicas e concepcdes de mundo.

Para Hoffmann (2005), a avaliacdo deixa de ser um momento terminal
para se transformar na busca da compreenséo das dificuldades do educando e de
novas oportunidades de conhecimento, ou seja, ndo se atém no resultado
apresentado, mas no processo de construcdo. E nessa perspectiva requer duas
premissas basicas: “a confianga na possibilidade dos educandos construirem suas
préprias verdades e a valorizacdo de suas manifestacdes e interesses.” (p.18).

Ademais, outro elemento importante deve ser considerado no processo
de aprendizagem - o tempo. Quanto a isso Hoffmann (2001) enfatiza que n&o ha
como delimitar tempos fixos para a aprendizagem, considerando a natureza

individual e singular de cada um.
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A acdo avaliativa em carater de mediacdo € explicada por Hoffmann
(2005) como sendo aquela que se faz “presente, justamente, no intersticio entre a
etapa de construcao do conhecimento do aluno e a etapa possivel de producéo, por
ele, de um saber enriquecido, complementado.” (p.68).

Hoffmann (2001), embora nessa edi¢cao nao referencie a obra exata, situa
sua compreensado de avaliagdo em estudos de Piaget e Vygostsky, que apontam
para a mediacao e interacdo na construcédo do conhecimento.

Em Vygostsky, p.e., ela ressalta o aspecto da “reconstrugéo”, explicando
gue o educando, por um processo de internalizagcéo, atribui significados proprios a
determinada informagdo, com base em suas experiéncias e aprendizagens

anteriores. Em Piaget, ela destaca que o educando

[...] constréi a si mesmo em um processo de interacédo dialética com o meio
sociocultural. A construgdo do conhecimento se da pelo processo de
internalizacdo da realidade captada pelo sujeito, que cria representacdes
proprias, atribuindo sentido Unico ao que experiéncia, num espiral sem
comeco nem fim absolutos em termos de evolucdo do pensamento
(HOFFMANN, 2001, p. 114).

Nesse tipo de avaliacdo, ao invés de haver a pressao da correcéo, da
imposicdo do acerto sobre o erro, deve haver uma investigacdo sobre as
manifestacbes do educando, sendo o erro um elemento dinamizador da acao
avaliativa; o diadlogo, necessario; e 0 estabelecimento de muatua confianca, algo que
promove prazer no processo avaliativo (HOFFMANN, 2005).

E, nessa direcdo, um compromisso importante do avaliador esta em
mobilizar a busca de novos conhecimentos e provocar a reflexdo sobre as ideias em
construcdo, contribuindo também com a autonomia do estudante (HOFFMANN,
2001).

Enfim, a avaliacdo mediadora para Hoffmann (2001, p. 112) pode ser
pensada como “um processo de permanente troca de mensagens e significados, um
processo interativo, dialégico, espaco de encontro e de confronto de ideias entre
educador e educando em busca de patamares qualitativamente superiores de

saber”.
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2.3.3 Avaliagdo da aprendizagem na era digital

Na EaD intermediada por TIC “a avaliagdo da aprendizagem deve estar
atenta a observar e privilegiar o processo e as construgdes coletivas [...]”
(BARREIRO-PINTO; SILVA, 2008, p.4).

Considerando a cristalizacdo modelo de avaliacéo tradicional presencial,
Silva (2011a) alerta que na sala de aula online € necesséario que sejam criadas
novas posturas e novas estratégias de engajamento no contexto da docéncia e da
aprendizagem, a fim de romper com tal modelo e fazer uso da potencialidade
oferecida pelos recursos digitais.

Desse modo, Silva (2011a) parte dos estudos de Hoffmann (2005) sobre a
avaliacdo mediadora, por se pautar também em autonomia, dialogicidade,
participacédo e colaboracédo, fundamentos estes, que se alinham com a perspectiva
da interatividade no contexto sociotécnico da EaD online [ou blended].

Silva (2006; 2012) explica que a interatividade, modalidade
comunicacional da era digital, € uma comunicacdo entre interlocutores humanos,
entre humanos e maquinas e entre usuario e servico, se efetivando na medida em
gue sejam garantidas duas disposicOes basicas: “[...] a dialégica que associa
emissdo e recepcado como polos antagbnicos e complementares na cocriacdo da
comunicacao; e a intervencao do usuario ou receptor no conteddo da mensagem ou
do programa, abertos a manipulagées e modificagées” (SILVA, 2012, p. 3).

Dessa forma, no processo de comunicacdo, a interatividade permite a
superacdo da condicdo do sujeito passivo para 0 sujeito operativo. E
compreendendo a sala de aula online na perspectiva da interatividade, Silva (2011a;
2012) conduz ao entendimento de que o professor deixa de ser o Unico emissor na
comunicacao, podendo o estudante ser coautor do professor e também um autor, e
assim, ja ndo guarda para si suas manifestacdes e producdes, mas as compartilha
no ambiente virtual.

Na docéncia interativa, Silva (2011a) esclarece que a aprendizagem e a
avaliacdo se dao na experiéncia de patrticipar, colaborar, criar e cocriar, por iSso 0
professor deixa de ser transmissor, parceiro, conselheiro, para ser provocador,

agenciador da construgéo de conhecimentos na sala de aula.
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Contudo, Silva (2011a) alerta que € necessario superar a transmissao
massiva de informagdes ou de conhecimentos em mecanismos de interatividade, de
criagao coletiva. E chama a atencdo de professores e de webdesigners [e designers
educacionais] para o fato de que “interagir € mais que assistir e cumprir tarefas
pontuais.” (p. 29).

Silva (2011a) pontua que a avaliagdo interativa devera considerar 0s
fundamentos: i) participagao-intervencao, que implica em interferir na mensagem,
construir coletivamente a aprendizagem e a comunicacao; ii) e a bidirecionalidade-
hibridacdo, que traduz a producgéo conjunta, na qual ambos (professor e alunos) sao
potencialmente aprendizes e professores.

E, sem querer fornecer uma receita, Silva (2011a) apresenta proposicdes
abertas que permitem uma avaliacdo mediadora (anunciada por Hoffmann) com a
criacdo de uma ambiéncia propicia a construcdo de saberes, num processo de
negociacao e tomadas de decisédo, no exercicio da autoria e coautorias.

Assim, Silva (2011a) sinaliza uma sala de aula online que proporcione
interatividade sincrona e assincrona; seja criada em um ambiente hipertextual com
caracteristicas especificas, como as detalhadas no Quadro 7; uma sala onde as
atividades estimulem a variacdo de expressdes ludicas, artisticas, [linguisticas], a
pesquisa, a resolucdo de situagcdes-problemas etc.; onde exista a articulacdo das
areas de conhecimento; e que estimule a participacdo criativa, as areas motora,

cognitiva, afetiva e cultural.

Quadro 7 — Ambiente Hipertextual

Aspecto Especificidade
Intertextualidade conexdes com outros sites ou documentos
Intratextualidade conexdes no mesmo documento
Multivocalidade multiplicidade de pontos de vista
Usabilidade ambiente simples e de facil navegabilidade intuitiva e de
transparéncia nas informacgdes
Mixagem interacdo de vérias linguagens (sons, texto, imagens dinamicas e
estaticas, graficos, mapas)
Hipermidia integracdo de varios suportes miditicos abertos a novos links e
agregacoes

Fonte: Organizacao da autora, com base em SILVA (2011)

Quanto as ferramentas e interfaces na avaliacdo interativa, também como

proposicéo aberta, Silva (2011a) apresenta a sugestao de Schlemmer (2005):
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a) autoria cooperativa - permite definir coletivamente, inserir, consultar,
alterar e excluir formas, instrumentos critérios de avaliacéo;

b) autoavaliacdo e avaliagdo do professor - permite descrever, inserir e
consultar o processo de aprendizagem individual (desenvolvimento),
segundo critérios estabelecidos;

c) avaliacédo do grupo - permite descrever, inserir e consultar o processo
de aprendizagem coletiva (desenvolvimento), segundo critérios
estabelecidos;

d) historico quantitativo - gera relatérios estatisticos do ambiente,
individualmente e da comunidade;

e) histérico qualitativo - permite consultar e acompanhar atividades por

cada um dos integrantes da comunidade.

Santos (2011) apresenta também dois dispositivos digitais Uteis para
avaliar na EaD, o portfolio eletrbnico e a cartografia cognitiva. O primeiro, que
coleciona producfes, subsidia a autoavaliacdo e a heteroavaliacdo no processo
formativo, podendo ser construido a partir de suporte digital — webfélios, paginas ou
sites publicados na internet, ou de interfaces em AVA, blogs, foruns.

E o segundo corresponde a mapas conceituais, mentais e webmapas,
gue sdo diagramas que organizam ideias, articulam conceitos, sendo o pensamento
construido em redes e associa¢cfes, produzidos em meio digital, mediante uso de
softwares (SANTOS, 2011). O mapa é uma técnica de representacdo de
informac6es em forma de rede de conceitos, que representam as relacdes entre si
(SANTOS, 2002).

Todavia, Silva (2011a) ressalta que nao se trata da “tecnificacdo” da sala
de aula, mas da “educacgao do sujeito na era do conhecimento e da aprendizagem”,
e de “um contexto sociotécnico que favoreca uma substituicdo da prevaléncia do
falar-ditar e da distribuicdo em massa pela perspectiva da proposicdo complexa do
conhecimento e da participacao ativa dos aprendizes.” (p. 35).

Ora, na busca de superacdo da classificacdo seletiva, do modelo
tradicional, seria ingenuidade tratar a avaliacdo com abordagem “mediadora”,
“diagnéstica” ou “interativa” como uma resposta Unica, que pudesse resolver
possiveis insatisfacbes com o processo avaliativo ou uma férmula para sanar
possiveis inadequacgfes e incoeréncias com o Projeto Pedagogico de cursos ou
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programas, ou que pudesse gerar um salto significativo nos conhecimentos dos

estudantes. Nesse aspecto, Hoffmann (2005, p. 69) pode contribuir, afrimando que:

[...] ha de se considerar as relagbes concretas que se travam entre 0s
elementos da acdo educativa, em nome da avaliacdo e buscar uma
consciéncia coletiva do significado desse processo. Para analisarmos a
perspectiva da avaliagdo como uma acdo mediadora, [diagndstica ou
interativa] de fato, é preciso partir da negacdo da pratica atual quanto ao
seu carater de terminalidade, de obstrucdo, de constatacdo de erros e
acertos.

Esse argumento de Hoffmann (2005) fortalece o propdsito desta pesquisa
com a postura investigativa iluminada pela TRS, que aponta para a busca por

conhecer essa consciéncia, esse significado para o grupo social pesquisado.
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3 TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS: um feixe de luz

“O Verbo se fez carne e habitou entre ngs.”
Jodo 1:14a

Apresenta-se neste capitulo a TRS, desenvolvida na Franca, por Serge
Moscovici (imigrante de origem romena, naturalizado francés). Trata-se de uma
compreensao, um feixe de luz, apenas, a partir do estudo de algumas obras de
Moscovici (1978; 2010; 2012) e também de alguns trabalhos de outros
pesquisadores desse campo, dentre 0s quais se destaca: Denise Jodelet (2001,
2009), Edna Chamon (2007; 2009), Jorge Vala (2000) e Spink (1993; 2004).

A TRS assume uma perspectiva psicossocial, na qual a unidade essencial
de analise é o coletivo, considera a relacdo entre o sujeito e o objeto num contexto
social, sendo possiveis as mudangas tanto no sujeito, como no objeto e, de certa
forma, a criacéo do objeto que sera conhecido (CHAMON; CHAMON, 2007b).

3.1 Um pouco da histéria da Teoria das representacdes sociais

Data de mais de cinquenta anos a sistematizacao da TRS, o que ocorreu
a partir da tese de Serge Moscovici, intitulada “La psychanalyse, son image et son
public”, publicada originalmente em 1961, que analisou a maneira como a
psicandlise estava representada na sociedade n&do académica, no intuito de
compreender como aquele conceito cientifico fora apreendido entre os leigos no
assunto.

A segunda edicdo de “A psicanalise, sua imagem e seu publico” vem no
dizer de seu autor, ndo mais como uma tese, mas como um livro, com exposicado dos
fatos e das ideias que extrapolam um circulo restrito de especialistas. Moscovici
(2012) diz que naguela época (1961) sua tese provocou desconforto na medida em
gue os psicanalistas suspeitavam de que a psicanalise poderia se tornar algo banal
na sociedade, mas que ao longo dos anos essa atitude tem mudado, ao menos

entre essa categoria profissional.
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Ressalta que o tema tem sido consagrado por trabalhos de campo e de
laboratorios, destaca estudiosos como Chombart de Lawe, Hertzlich, Jodelet, Kées e
menciona também Abric, Codol, Flament, Henry, Pécheux e Poitou (MOSCOVICI,
2012).

E mesmo considerando as limitacdes as suas pretens@es de estudar os
fenbmenos da Psicologia social a partir da 6tica das RS, impostadas pela filosofia
positivista, dada a énfase desta nas previsdes verificaveis pela experiéncia e aos
fenbmenos diretamente observaveis e aos obstaculos advindos da tradicdo
behaviorista, com seus estudos mais restritos ao individuo, Moscovici (2012) finaliza
o prefacio da sua atualizacdo e ampliacdo dos estudos com um estado de animo
devido ao enriquecimento com a releitura de sua tese para Si e essa mesma
possibilidade para seus leitores.

Na década de 1970, apés um periodo de laténcia, surgem diversos
trabalhos de pesquisa sobre variados objetos de representacdo social (CHAMON;
CHAMON, 2007b). Dessa forma, a “grande teoria” das RS, proposi¢cao de Moscovici,
desdobra-se, e a partir de entdo surgem algumas escolas: a de carater historico e
cultural, com abordagem fidedigna a teoria de origem, representada por Denise
Jodelet, em Paris; a escola com uma abordagem que estuda a génese
sociocognitiva das RS, liderada por W. Doise, em Genebra; a escola estruturalista, a
escola de Aix, em Provence, liderada por C. Flament, J.C. Abric, J. Verges, dentre
outros. Também comeca a se formar uma escola anglo-saxd, com estudos de R.
Farr, G.Duvee, |. Markova, S.Jovchelovitch. M. Bauer, G. Gaskell e na Austria, W.
Wager (JODELET, 2011).

Moscovici em sua tese (1961) resgatou conceitos da Sociologia e da
Psicologia na definicdo de representacao social, que é um instrumento da Psicologia
social, pois articula o social e o psicolégico em processo dinamico.

As RS podem néo so oferecer elementos para compreensdo da formacéo
do pensamento social como antecipar condutas humanas, visto que atua na
elaboracdo de comportamentos e na comunicacao entre os individuos; prepara o
sujeito para a acdo, podendo modificar, reconstituir, conduzir os elementos do meio
envolvidos no comportamento (ALEXANDRE, 2004).

Dessa maneira, para tratar um pouco da historia da TRS encontrou-se 0s

conceitos “representagdes individuais” e “representagdes coletivas” as primeiras
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como objeto da Psicologia, pelo fato de corresponderem aos estados mentais do
individuo em particular; e a segunda, de interesse da Sociologia, tratadas por
Durkheim como fendmenos socioldgicos responsaveis pela integracdo e
conservacao da coeséo social (MOSCOVICI, 2010).

A concepgdo de representagdes coletivas para Durkheim diferencia o
individuo da sociedade, deixando a compreensdo de que sdo fatos sociais, tem
origem na sociedade, por meio de suas lendas, mitos, concepcdes religiosas,

crengas morais etc., portanto produtora da representacédo (RESES, 2003).

As representacgfes coletivas sdo o produto de uma imensa cooperacdo que
se entende ndo apenas no espaco, mas no tempo; para produzi-las, uma
multiddo de espiritos diversos associaram, misturaram, combinaram suas
ideias e seus sentimentos; longas séries de geracfes acumularam ai a sua
experiéncia e o seu saber. Uma intelectualidade muito particular,
infinitamente mais rica e mais complexa que a do individuo ai estd como se
concentrada (DURKHEIM, 1989, p. 11).

A visdo de Moscovici diferiu da apresentada por Durkheim, uma vez que,
para a Sociologia as RS eram “artificios explanatérios”, irredutiveis as analises,
como se fossem particulas irredutiveis; ndo havia interesse sobre sua estrutura e
dindmica, pontos esses de interesse, que a Psicologia social deveria ocupar-se.
Durkheim tinha uma concepcéo das representacdes essencialmente estatica, vendo-
as como suportes para palavras ou ideias, sem qualquer dinamica. Moscovici
diferentemente, as vé numa dinamica de relacfes e de comportamentos que surgem
e desaparecem com as representacdes. Assim, Moscovici propde considerar as RS
nao como conceito, mas como fendbmenos especificos, que precisam ser descritos e
explicados, ja que se relacionam com um modo que cria tanto a realidade como o
senso comum, a partir de um jeito particular de compreender e se comunicar
(MOSCOVICI, 2010).

Réses (2003) comenta que o conceito de representaces coletivas trata
melhor os saberes da ciéncia, do mito, da linguagem e da religido, ja4 a TRS, é
dirigida a explicacdes produzidas pelo senso comum, em sociedades complexas.
Ressalta que Moscovici se aproxima do conceito durkheimiano, e o reconhece, mas
faz modificacdes: as representacdes sdo uma forma particular de construir
conhecimento, e também de transmitir os ja construidos, sendo portanto um modo
de vida e de comunicac¢ao entre pessoas.

Por tudo isso, reside ai a razdo da diferenciacdo do uso dos termos
“social” em vez de “coletivo” (MOSCOVICI, 2010).
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Para Moscovici (2010, p. 206) a TRS espera “elucidar os elos que unem a

Psicologia humana com as questdes sociais e culturais contemporaneas”.

3.2 Conceituacao de representacéao social e o lugar do sujeito e do objeto

A representacdo social, segundo definicdo classica apresentada por
Jodelet (2001, p.22) “¢é uma forma de conhecimento, socialmente elaborada e
partiihada, com um objetivo pratico, e que contribui para construgcdo de uma
realidade comum a um conjunto social”.

Jodelet (2001) esclarece que a representacao social € um saber de senso
comum, diferenciado do conhecimento cientifico, por ser um saber ingénuo, natural,
caracterizando-se como um saber vivido no contexto social. A representacao social,
no entendimento da autora, € uma forma de saber pratico que liga alguém (o sujeito)
a alguma coisa (objeto). E, na dindmica da construcdo de uma RS, Jodelet (2009, p.
683) afirma que o sujeito “[...] interioriza, se apropria das representacfées ao mesmo
tempo em que intervém na sua construcao”.

Fonseca et al (2009) ressalta que a representacdo social de um objeto
sempre sera a sua interpretacdo por um sujeito social, jamais por uma Unica pessoa.
Pelo fato de ser social, a RS necessita de ao menos duas pessoas para que possa
ser construida.

Entdo, entende-se que as RS existem na relacéo sujeito (grupo) — objeto.
E para ampliar essa compreensdo, Moraes et al (2009, p. 75) explica que
‘o individuo conhece seu mundo e o compreende segundo seus obijetivos
constitutivos; ndo obstante, a compreensao dos objetos que o cercam faz com que o
individuo adote vinculos sociais que o identifica com o grupo ao qual pertence."

Moscovici (1978; 2012) enfatiza que é no grupo social que se constituem
as RS sobre algum objeto por meio de conversacdes, argumentacdes, considerando
gue ao mesmo tempo em que a RS €& sempre uma representacdo de alguém é

também representacdo de alguma coisa.
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De fato, representar ou se representar corresponde a um ato de
pensamento pelo qual um sujeito se reporta a um objeto. Este pode ser
tanto uma pessoa, quanto uma coisa, um acontecimento material, psiquico
ou social, um fendmeno natural, uma ideia, uma teoria etc.; pode ser tanto
real quanto imaginario ou mitico, mas é sempre necessario. Nao ha
representacdo sem objeto (JODELET, 2001, p. 22, grifo nosso).

Silva et al (2011) observa que a TRS contribui na compreensdo do modo
pelo qual o significado € atribuido ao objeto; bem como a forma com que o0s sujeitos
interpretam o universo social, além de compreender as rela¢des sociais em funcéo
das representacOes elaboradas e como essas representacdes sao integradas ao
sistema cognitivo dos sujeitos sociais. E ainda coloca: “A representacdo possuli
origem no coletivo, € compartilhada pelos individuos em seus grupos sociais de
referéncia, constituindo-se em construgdes coletivas que definem a realidade social.”
(p. 235).

As RS sao construidas a partir da intersubjetividade em um dado contexto
social, sendo resultado das condicbes em que 0s sujeitos se encontram face ao
objeto. Os sujeitos constroem a representacéo social, mas dentro e a partir de um
contexto social especifico. No entanto, ndo se trata de determinismo social,
tampouco de voluntarismo puro, ou seja, nem 0 sujeito € marcado pelo meio, nem é
inteiramente livre em seu agir, argumenta Spink (1993), enfatizando que o sujeito é
situado no processo histérico, mas ha lugar para as “forgas criativas da
subjetividade”.

Por isso, “representar uma coisa, um estado, ndo é sé desdobra-lo, repeti-
lo ou reproduzi-lo, € reconstrui-lo, retoca-lo, modificar-lhe o texto.” (MOSCOVICI,
2012, p. 54).

Todavia, estudar as RS de um grupo nao deve ter o intuito de se importar
com a forma como ele se comporta, mas com o modo como tenta compreender
determinado objeto, ao fazer perguntas, buscar respostas e pensar a seu respeito
(MOSCOVICI, 2010).

Logo, as RS ndo devem ser compreendidas como simples reproducéo de
comportamentos ou relagdes, ou mesmo como respostas a estimulos externos, mas
como “[...] uma producdo de comportamentos e de relacées com o meio ambiente,
de uma acao que modifica aqueles e estas [...]” (MOSCOVICI, 1978, p. 51).

Chamon (2009) destaca o duplo carater do conceito de RS que Moscovici

(1978; 2012) propde, quais sejam: o social e o construtivo, argumentando que o
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caréater social é devido nédo se tratar de somatorio das consciéncias ou a média das
opinides dos individuos e o carater construtivo ndo é nem um simples reflexo da
realidade externa, tampouco imposto por uma ideologia.

As RS se manifestam como elementos cognitivos - imagens, conceitos,
categorias, teorias, porém ndo devem ser entendidas reduzidas a esses elementos,
0 que seria uma visdo reducionista do conceito. Jodelet (2001) comunica que o0
estudo das RS deve articular os elementos afetivos, mentais e sociais, “[...]
integrando — ao lado da cognicao, da linguagem e da comunicacéo — a consideracao
das relagbes sociais que afetam as representacdes e a realidade material, social e
ideativa sobre a qual elas tém de intervir” (JODELET, 2001, p. 26).

Jodelet (2009) adverte que os sujeitos devem ser concebidos como atores
sociais ativos, afetados pela pertenca social, em diferentes aspectos da vida, uma
vez que, por meio da comunicagao social, participam de grupos diversos, de redes
de relacdes.

A pertenca social, segundo a autora, é definida em varios niveis, a saber:
‘o do lugar na estrutura social e da posi¢céo nas relagdes sociais; 0 da inser¢cado nos
grupos sociais e culturais que definem a identidade; o do contexto da vida onde se
desenrolam as interacfes sociais; o do espaco social e publico.” (JODELET, 2009, p.
696).

E afinal, para que representar? Qual a finalidade de uma RS? Como se

configuram as RS? Que dimensfes as RS apresentam? Como surgem as RS?

3.3 Dinamica e configuracao das representacdes sociais

Moscovici (2012) sustenta que “a representagdo social pode ser
compreendida como uma modalidade de conhecimento particular que tem por
funcdo a elaboracdo de comportamentos e a comunicagcdo entre individuos”. E
observa que a RS prepara “[...] para acéo, ndo s porque guia 0s comportamentos,
mas, sobretudo porque remodela e reconstitui os elementos do ambiente no qual o
comportamento deve acontecer.” (MOSCOVICI, 2012, p. 46).
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Em linhas gerais, nos enunciados de diversos estudiosos identifica-se a
utilidade das RS, a exemplo de Spink (2004), quando cita que pelo carater dindmico
e pratico, as RS "tém uma funcdo de orientacdo: conhecimentos sociais que situam
o individuo no mundo e, situando-o, definem sua identidade social — o seu modo de
ser particular, produto de seu ser social" (p. 8).

Em detalhe, Abric (1994 apud CHAMON; CHAMON, 2007b) especifica
quatro funcbBes essenciais da RS: de saber, identitaria, de orientacdo e de

justificacao.

3.3.1 Funcdes das representacdes sociais

A funcéo de saber da RS atua na compreensao e explicacéo da realidade.
A incorporacao de novos conhecimentos se da de forma coerente, com os valores e
cognicdes dos individuos. E mais, as RS definem referéncias comuns necessarias
aos processos de transmissdo do saber, nesse caso, considerado “ingénuo”.

A funcéo identitaria das RS age na definicAo da identidade social e
pessoal de individuos e grupos em um campo social, de maneira coerente com 0s
valores e normas determinadas historicamente. Essa funcdo € exercida
particularmente nos processos de socializacdo, pois permite o controle social que o
grupo exerce sobre os individuos.

Na funcéo de orientacdo, as RS guiam os comportamentos e as praticas e
iSSO acontece em trés aspectos: o primeiro diz respeito a definicdo da finalidade da
situacao, quando é determinado a priori o tipo de relagdes pertinentes para o sujeito;
0 segundo corresponde a antecipacdo as expectativas, ou seja, a RS precede e
orienta a acdo sobre a realidade; e por dltimo, a RS prescreve, em um dado contexto
social, 0 comportamento ou praticas obrigatérias, definindo o que é toleravel, licito e
inaceitavel.

Ja a funcéo de justificacdo, por sua vez, atua apos a acao, justificando as
decisdes e os comportamentos numa determinada situacdo ou em relacdo aos

pares.
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Moscovici (1978; 2012) promove o entendimento de que é partir do que
0S sujeitos tém e compartilham sobre determinado objeto por meio de interagbes em
conversas, trocas é que vao surgindo as RS acerca do objeto que lhes causou
estranheza e que necessita ser compreendido para que sejam tomadas decisdes em
sua direcgéo.

Quando diz que o mundo é apenas pano de fundo para as pessoas e
suas interagcdes, Moscovici (2010) levanta a discussao da ideia de que vivemos
numa sociedade pensante, na qual as pessoas e grupos pensam por si mesmas,
sdo capazes de produzir e comunicar suas representacfes e as solucbes as
guestdes que sdo colocadas. Ao viver e se relacionar, as pessoas encontram o que

ele denomina de “alimento para o pensamento”.

3.3.2 Finalidades das representa¢des sociais

Nesse cenario, as RS devem ser vistas como uma maneira de comunicar
0 que ja é sabido, pois representar € um ato que transforma aquilo que pertuba, que
se distancia e ameaca, em algo préximo, ou seja, torna familiar algo que € nao
familiar. Além disso, Moscovici (2010) acrescenta, dizendo que a finalidade da
representacao é “a propria nao familiaridade”.

As RS servem para explicar “[...] os objetos e acontecimentos de tal modo
gue eles se tornam acessiveis a qualquer um e coincidem com nossos interesses
imediatos” (MOSCOVICI, 2010, p.52). No entanto, isso € possivel a partir de uma
tensdo gerada entre o ndo familiar e o familiar, estabelecida no universo consensual,
0 qual contrasta com o universo reificado.

A esse respeito, Moscovici (2010) e Guareschi (2012) explanam sobre
tais universos, e algumas diferencas trabalhadas por esses autores sao
apresentadas a seguir, agrupado-as em categorias, conforme a interpretacdo neste
estudo.

Quanto a finalidade, o universo reificado vem estabelecer um mapa das
forcas, dos objetos e acontecimentos que estdo fora da nossa consciéncia e aos

quais se deve reagir, de modo imparcial e submisso, enquanto que O universo
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consensual tem a finalidade de restaurar a consciéncia coletiva e lhe dar forma,
explicando os objetos e acontecimentos, a fim de se tornarem acessiveis e
coincidirem com interesses imediatos.

A organizacdo das pessoas no universo reificado se d4 mediante um
sistema de diferentes papéis e classes, a partir da interacdo entre membros
desiguais, ja no universo consensual se d4 em um grupo de pessoas livres e iguais.
Logo, o primeiro pode ter uma localizagcdo em organizagdes e, 0 segundo, em
clubes, associacodes, bares, por exemplo.

A acdo das pessoas no universo reificado se da por meio de trocas de
papéis. Elas podem ocupar lugar de outro para adquirir competéncia, isolar-se, ou
ser diferente. No universo consensual, as acdes expressam opinides, revelam
pontos de vista.

A competéncia das pessoas € adquirida e determinante para o grau de
participacdo de acordo com 0 mérito, no universo reificado. Porém, ela pode ser
adquirida por todos, desde que requerida pelas circunstancias, no universo
consensual. Para tanto, as condicbes no primeiro caso requerem regras e
regulamentos, e no segundo, cumplicidade e consenso. Por isso, a forma manifesta
no universo reificado € a objetividade, teorizacdes abstratas, processamento de
informacfes em canais adequados, auséncia de envolvimento, € no universo
consensual sdo marcantes as praticas interativas cotidianas.

O meio de compreensao do universo reificado € a ciéncia, enquanto que
do universo consensual € a RS; portanto, o produto resultante do primeiro é o
conhecimento cientifico, teorias, informacées e do segundo, o conhecimento
produzido no grupo sao teorias do senso comum. Nesse sentido, 0 primeiro
apresenta um conteddo que oculta valores e vantagens, encorajam precisao
intelectual e evidéncia empirica, e o0 segundo faz uso de uma linguagem de imagens
e de palavras difundidas, que se tornam propriedade comum.

Todavia, Moscovici (2010) ressalta que esses mundos se complementam,
divulgando, inclusive, que as ciéncias geram representacfes uma vez que a
producdo do universo reificado é transferida ao universo consensual, ou seja, é
reapresentada. Destaca que, na atualidade, a ciéncia é tornada comum, ja que o

fato comum traz dentro de si conhecimento.
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Dessa forma, a partir de Moscovici (2010), compreende-se que: 0 nao
familiar é transferido ao universo consensual como uma reapresentagcédo do universo
reificado; e no movimento de construgéo da RS, envolvendo esses universos, o0 hao
familiar se aproxima do familiar, sofrendo transformacéao.

Na criacdo do universo consensual, a comunicacdo exerce um papel
particular na medida em que é fundamental nas interagfes. Logo sua incidéncia é
analisada em trés niveis por Moscovici (2012): nas condicbes de emergéncia das
RS; nos processos sociocognitivos de formacdo da RS; e nas dimensfes da RS
relacionadas a construcdo da conduta, que sao a opinido, a atitude e o esteriétipo
(JODELET, 2001).

3.3.3 Condicbes de emergéncias das representacdes sociais

Para que uma RS emerja sdo necessarias algumas condi¢des, quais
sejam: a dispersdo da informacdo, a focalizacdo e a pressdao a inferéncia
(MOSCOVICI, 1978; 2010; 2012).

A dispersao da informac&o ocorre pela existéncia de dados insuficientes
sobre o objeto para a compreensao do coletivo, e por isso ndo promove o equilibrio,
essa insuficiéncia provoca incertezas e ambiguidades favoraveis ao surgimento de
um processo de reconstrucdo social (CHAMON; CHAMON, 2007b; RIZZO;
CHAMON, 2009; GRECA; ALMEIDA, 2009).

A focalizacdo refere-se a atencdo especifica e grau de envolvimento a
alguns pontos particulares do objeto em detrimento de outros; trata-se de um
recorte, a evidéncia de uma perspectiva do objeto, de acordo com a orientacédo do
sujeito. Ha interesse por uns elementos e desinteresse por outros (MOSCOVICI,
1978; 2012; RI1ZZO; CHAMON, 2009; GRECA; ALMEIDA, 2009).

A presséo a inferéncia ocorre quando ha necessidade de responder, de
agir, se posicionar, tomar decisées sobre o objeto, sem, no entanto obter todas as
informacdes cabiveis e necessarias (MOSCOVICI, 1978; 2012; RIZZO; CHAMON,
2009; GRECA; ALMEIDA, 2009).
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3.3.4 Processos sociocognitivos das representacdes sociais

Identificar a caracteristica ndo familiar que provoca a RS deve ser uma
tentativa nas pesquisas, incentiva Moscovici (2010). Explica que as representacoes
séo resultados do esforgo de tornar o incomum (n&o familiar) em algo comum e real.
Para isso, entram em cena dois processos sociocognitivos que vao acionar a
memoria e conclusbes passadas sobre o objeto ndo familiar: a ancoragem e a
objetivacéo.

Com Moscovici (1978; 2010; 2012) observa-se que esses processos sao
interdependentes e complementares, que incidem na estruturacdo da RS, ou seja,
na figura e na significacdo, que correspondem a face simbdlica e figurativa,
respectivamente.

Essa estrutura com natureza dupla (figurativa e conceitual) expressa
correspondéncia entre si, p.e., em relacdo a um determinado objeto, a sua figura
corresponde exatamente a sua significacdo, ou melhor, a representacdo iguala a
imagem a ideia e toda ideia a imagem, sendo a formulacéo classica dessa estrutura
(MOSCOVICI, 1978; 2012).

figura

Representacao
significacado

Jodelet (2001, p.27) explica que a “representagdo tem com 0 seu objeto
uma relacdo de simbolizacdo (substituindo-o) e de interpretacdo (conferindo-lhe
significacoes).

Nessa perspectiva, a ancoragem tem a funcdo de colocar (ancorar,
amarrar) a novidade, ndo familiar, em um contexto conhecido. A objetivacdo tem a
funcao de transformar aquilo que esta apenas em forma abstrata em algo que exista
no mundo fisico.

A ancoragem da sentido a figura, interpretando-a e situando-a em uma
categoria presente na memdria para entdo, classificar e nomeiar o objeto. Nesse
momento o objeto ndo familiar € reajustado e adquire caracteristicas daquela

categoria; a objetivacdo por sua vez, materializa o objeto abstrato, naturalizando-o,
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reproduzindo um conceito em uma imagem, tornando-o visivel na mente
(MOSCOVICI, 2010).

Entdo, ancorar é classificar e nomear o objeto, e por isso, é possivel
imagina-lo e representa-lo, fazendo com que o objeto deixe de ser estranho. Ao
classificar da-se por conhecer a “teoria” que se carrega, dada a sua alocagao a
determinado paradigma pré-existente (MOSCOVICI, 2010). Objetivar é “descobrir a
gualidade iconica de uma ideia [...]; € reproduzir um conceito em uma imagem”
(MOSCOVICI, 2010, p.72). Esses dois processos movimentam diretamente a

memodria, a ancoragem

[...] mantém a memdria em movimento e a memdria é dirigida para dentro,
esta sempre colocando e tirando objetos, pessoas e acontecimentos, que
ela classifica de acordo com um tipo e os rotula com um nome. A [..]
[objetivacdo] sendo mais ou menos direcionada para fora (para outros), tira
dai conceitos e imagens para junta-los e reproduzi-los no mundo exterior,
para fazer as coisas conhecidas a partir do que ja é conhecido
(MOSCOVICI, 2010, p. 78).

~

Quanto a ancoragem, Chamon e Chamon (2007b); Rizzo e Chamon
(2009); Greca e Almeida (2009) comentam as seguintes modalidades desse
processo.

Ancoragem psicoldgica, relacionada a organizacdo das relacdes
simbolicas com o outro a partir de crencas e valores gerais.

Ancoragem psicossociolégica, diz respeito ao modo simbodlico de como o
individuo se vé em suas relagbes sociais, posicionais e hierarquicas em um
determinado campo na sociedade.

Ancoragem socioldgica, aquela que intervém na apropriacdo do objeto
baseada nas relacdes simbdlicas entre 0s grupos.

Quanto a objetivacdo, Vala (2000) explica que Moscovici analisa o
processo de objetivacdo, em sua tese, em trés momentos: construcdo seletiva,
esquematizacao e naturalizacao.

No primeiro momento, da-se uma selecdo e descontextualizacdo dos
elementos que compdem o objeto, ou seja, apenas parte da informacédo disponivel
do objeto serd uatil (VALA, 2000). No segundo momento, as imagens
correspondentes as palavras se mesclam, sdo integradas a um padrdo de nucleo
figurativo, sendo um complexo de imagens que reproduz visivelmente um conjunto

de ideias, ha uma organizacdo dos elementos a sua esquematizagao estruturante.
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Esses dois primeiros correspondem a transformacgéo iconica do objeto
(CHAMON; CHAMON, 2007b). E no terceiro momento, o abstrato se transforma em
concreto, a percepcado se torna realidade, em que conceitos e realidade sé&o
equivalentes (MOSCOVICI, 2010; VALA, 2000).

3.3.5 Dimensdes das representacdes sociais

Uma das primeiras proposicdes quanto a estruturacdo das
representacdes encontra-se a hipétese de sua configuracédo nas dimensdes: o nivel
da informacdo; o campo de representacdo ou imagem; e a atitude. Dessa forma
pode ser estudado o conteuddo da RS (MOSCOVICI, 1978; 2012, CHAMON;
CHAMON, 2007b).

A dimenséao informacgéo é relativa a organizacdo dos conhecimentos que
0 grupo tem sobre o0 objeto da representacao, tanto no aspecto quantitativo como no
gualitativo. Essa dimensao pode indicar caracteristicas conhecidas do objeto e a
tendéncia do grupo para a focalizacdo (MOSCOVICI, 1978; 2012; CHAMON;
CHAMON, 2007b).

A dimensdo campo de representacao diz respeito a “[...] ideia de imagem,
de modelo social, com conteudo concreto e limitado das proposi¢des que expressam
um aspecto determinado do objeto da representacdo” (MOSCOVICI, 2012, p. 64). E
o conteudo propriamente dito da RS, ou seja, opinides, crencas, valores etc.,
manifestos, p.e., em uma entrevista com grupo. Essa dimensao guarda a coeréncia
interna de seus elementos (CHAMON; CHAMON, 2007b).

A dimensdo atitude destaca a orientacao global em relacdo ao objeto da
RS. Tendo sido, por sua vez, distinta no trabalho original de Moscovici, em trés
outras dimensdes: i) adeséo ou oposicao, consideracao ou desprezo; ii) interesse ou
desinteresse, traduzindo a intensidade; iii) externa ou interna ao universo daquele
gue comunica, marcando a distancia em relacdo ao objeto. Essas dimensdes
oferecem a visdo do conteldo e sentido da RS (MOSCOVICI, 2012).
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Essa dimenséo se constitui em uma primeira tomada de posi¢éo frente ao
objeto, tem um carater afetivo, podendo existir mesmo na auséncia das duas
dimensdes anteriores devido a presséo a inferéncia (CHAMON; CHAMON, 2007b).

3.4 Em busca de representacfes sociais sobre o objeto da pesquisa

Esta secdo menciona algumas pesquisas integradas - Psicologia social e
Educacao, em particular, com a aplicacdo da TRS para a compreensao do objeto
equivalente ao deste estudo.

Em detalhes, objetivou-se conhecer como o processo avaliativo tem sido
representado no meio educacional, quais tém sido as motivacdes para pesquisa
nessa tematica, qual foco tem sido dado a esse processo em nivel nacional, em
guais niveis e modalidades de ensino se concentram, qual a metodologia tem sido
empregada, que estudos embasam essas pesquisas, e, finalmente, qual a
representacdo social da “avaliagcdo da aprendizagem” tem sido identificada nas
pesquisas nas universidades brasileiras.

Visando orientar o olhar sobre o material armazenado na rede mundial de
Internet foram estabelecidas as expressoes (representacdo social, avaliacdo online,
avaliacdo virtual, avaliacdo na educacdo a distancia, avaliacdo da aprendizagem,
avaliacdo de estudante, avaliacdo escolar) e bases de dados que seriam usadas na
busca online (www.scielo.org; WWW.SCirus.com; www.teses.usp.br;
www.bvs-psi.org.br; www.redalyc.uaeme; www.ibict.br; www.dominiopublico.gov.br;
www.periodicos.capes.gov.br; http://scholar.google.com.br).

Para a recuperacdo dos documentos foram considerados os elementos
gue servem para refinar e direcionar a pesquisa online, limitando ou ampliando as
possibilidades de recuperacdo do resultado esperado, tais como os operadores -
“and”, “or” e “not”, o uso de aspas e os delimitadores data (2007 a 2012), o idioma
(portugués), o tipo de documento (artigos em periédicos ou livros, dissertacdes e
teses), texto completo e o campo (titulo, palavra chave, assunto ou no resumo).

Observou-se que a avaliacdo da aprendizagem é estudada também com

as denominacdes: avaliagdo escolar, avaliagdo do estudante, avaliacdo processual,
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avaliacdo da aprendizagem de estudante, a exemplo do que ocorre no cotidiano
educacional.

Identificou-se trabalhos diversos sobre o assunto avaliagdo, inclusive no
contexto da EaD, mas recuperou-se apenas 0s que adotaram a TRS como base
tedrico-metodoldgica. Apés ampla pesquisa online, conseguiu-se um conjunto de
sete trabalhos com a configuracdo desejada, ou seja, RS da avaliacdo da
aprendizagem ou termo equivalente, sendo 0os mesmos encontrados no Portal da
Biblioteca Digital de Teses e Dissertagcbes do Instituto Brasileiro de Informagdo em
Ciéncia e Tecnologia (IBICT-BDTD), Scientific Electronic Library Online — (SciELO),
na Biblioteca Virtual em Saude - Psicologia Brasil (BVS-PSI) e no Portal Dominio
Publico.

Para classificacdo dos trabalhos, a fim de se ter um panorama da
producdo cientifica em questéo, inicialmente identificou-se os elementos basicos
necessarios para ocorréncia de uma RS, que segundo Jodelet (2001) séo o objeto e
grupo. Dessa forma organizou-se o Quadro 8.

Os trabalhos recuperados constam de artigos e dissertacdes originarios
nos estados de Minas Gerais, Paraiba, Pernambuco, Rio de Janeiro e Rio Grande
do Sul, que investigaram o objeto com um universo de sujeitos entre professores e

licenciandos, categorias diretamente envolvidas com o objeto.

Quadro 8 — Trabalhos recuperados sobre representacéo social de avaliagdo da aprendizagem

Objeto Grupo Local Autor
Professores de .
Avaliacdo escolar Psicologia da PUC PU.C Minas, Chueuri, 2007
. . Betim (MG)
Minas Betim
Professores Ensino
Fundamental Publico UI.\"VERSO’ Azam6r, 2008
Ny Niteroi (RJ)
Niteroi
Avaliacdo da Licenciandos em UEPE
aprendizagem Matemética online Recife (PE) Silva, 2010
Professores do UFPB,
PROEJA Jodo Pessoa (PB) | conealves, 2011
Professores da rede
Avaliacao processual municipal anos iniciais UFPE, A
! Recife (PE) Machado, 2012
do Ensino Fundamental
o Professores da Rede UFSM, . -
Avaliacao de aluno Publica Santa Maria (RS) Pincolini, 2008
Avaliacao da . L .
aprendizagem de Dlscentez do Curso de _ Eztamo d(_e Sa, Tomaz, 2010
alUNoS Pedagogia Rio de Janeiro (RJ)

Fonte: Prépria pesquisa
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E notéria a énfase dos estudos na educacgdo presencial, incluindo a
Educacéo de jovens e adultos, os niveis de ensino fundamental e superior; visto que
apenas uma pesquisa foi voltada para a educacgéao a distancia.

Apo6s 0 mapeamento dos documentos recuperados na web, prosseguiu-se
com a leitura de cada um deles, a fim de identificar os demais elementos, que foram
classificados em duas categorias: i) a primeira tedrico-metodoldgica, para conhecer
a motivacdo para a pesquisa, 0s tedricos principais, o método, o campo da
investigacdo e os sujeitos pesquisados; ii) e a segunda, referente aos resultados e a
analise do pesquisador, para conhecer as RS do objeto, bem como a forma como o
pesquisador aplicou a TRS.

Observou-se que o interesse pela tematica esta relacionado as questdes
de complexidade e necessidade de compreensao do objeto em uma sociedade em
transformacéo, além da problematica da evaséo e da retencao.

A abordagem metodologica mais utilizada foi a qualitativa, e para a
analise de dados prevaleceu a analise de conteudo com orientagdo de Bardin. A
maioria dos trabalhos aplicou técnicas variadas entre entrevistas, grupo focal,
guestionario, observacédo, associacao livre de palavras, hierarquizacdo do campo
semantico e analise de documentos. Também foi verificado o uso auxiliar de
softwares como EVOC, Trideaux Mots e ALCESTE.

Entre os autores mais citados na TRS encontra-se Moscovici, Jodelet e
Abric, sendo a abordagem estrutural a mais empregada.

As RS identificadas nesses trabalhos apontam ambiguidade: ora a
avaliacdo € representada como algo bom, necessario, prazeroso, processual, ora
como um instrumento de poder, de decisdo pela aprovacao/reprovacdo e

classificacao.
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4 METODO

“Os principios metodolégicos adotados na pesquisa
proporcionam deixar correr o olhar sem se fixar s6 numa pista.”
Quivy e Campenhoudt

O referencial tedrico utilizado na construcdo da pesquisa é a TRS, porque

possibilita estudar além da superficie do fendmeno, tratando significados,

[...] construyendo categorias, organizando grupos de categorias, esquemas
y constructos. La reflexibilidad de los sujetos sociales y la interaccion entre
los participantes del processo de investigacion lo hacen parecer al grupo de
discusion pues esta lleno de operacion reflexiva que afecta a ambas as
partes (NORIEGA, 2004, p. 65).

4.1 Classificacédo da pesquisa

Tendo a proposta de estudar as RS da avaliacdo da aprendizagem virtual

de tutores em um curso a distancia recém implantado em uma IPES no Nordeste

brasileiro, esta pesquisa se caracteriza como um estudo de caso, por se tratar de

uma investigacao delimitada em apenas uma instituicdo e servir-se de técnicas de

coleta de dados diversificadas, tanto humanas, quanto documentais (GIL, 2002), a

saber:

ii)

pesquisa documental - considerando que Severino (2007) explicita
gque documento em ciéncia € todo objeto que se torna suporte
material de uma informacdo e, nessa condicdo, transforma-se em
fonte duravel de informacé&o sobre os fendmenos pesquisados. Nessa
perspectiva sdo utilizados documentos que ndo receberam tratamento
analitico anterior;

guestionario - pode possibilitar a traducdo das informacdes obtidas
em nameros e fornecer também elementos para a analise qualitativa,
conforme abordam Trivifios (2009) e Gil (2002);

entrevista semidirigida - que nem é inteiramente aberta, tampouco
encaminhada por grande numero de perguntas precisas, como

explicitam Quivy e Campenhoudt (2008). Com base em Severino
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(2007), as perguntas guias devem guardar articulacdo interna, com

abertura para a categorizagdo posterior.

Esta pesquisa classifica-se quanto aos objetivos, como exploratéria e
descritiva; quanto a abordagem do problema, como qualitativa e quantitativa; e
guanto aos procedimentos técnicos adotou-se a técnica da triangulacgéo.

Quanto aos objetivos, para se conhecer a RS da avaliagdo da
aprendizagem em um contexto considerado novo, o ambiente virtual na EaD, a
pesquisa do tipo exploratéria se fez necesséria, considerando que proporciona
maior familiaridade com o problema, a fim de torna-lo explicito ou mesmo para
construir hipéteses, de acordo com Gil (2002). E por levantar informac6es sobre o
objeto, mapeando as condicdes de sua manifestacdo, considerou-se Severino
(2007). Esse tipo de pesquisa permite também que se aumente a experiéncia em
torno do problema (TRIVINOS, 2009): pretendendo também descrever o obijeto,
fatos e fendbmenos da realidade que o envolve, bem como estar aberta a perceber
relacbes entre variaveis e reunir dados em documentos e no campo da pesquisa,
esta pesquisa também é tipificada como descritiva, segundo entendimento em
Trivifios (2009).

A abordagem quantitativa foi empregada a partir do tratamento
estatistico de dados secundarios oriundos: i) da andlise qualitativa dos enunciados
avaliativos das atividades no AVA, em aspectos didatico-pedagogicos; ii) do
guestionario, apontando para a caracterizacdo do grupo. Em ambas as situacdes foi
possivel a traducdo das informacBes obtidas em numeros e forneceu elementos
para a analise qualitativa, conforme apontam Trivifios (2009) e Gil (2002).

A abordagem qualitativa foi empregada em todo o trabalho, entretanto

destaca-se a utilizacdo da Técnica de AC, definida por Bardin (2011) como:

[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicac¢@es visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens indicadores (quantitativos ou néo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicdes de producgéo/recepgao (variaveis
inferidas) dessas mensagens.

A AC oferece a possibilidade de tratamento de forma metddica das
informacfes que apresentam certo grau de profundidade e complexidade (QUIVY;
CAMPENHOUDT, 2008).

Nessa perspectiva, a AC reduz a complexidade de uma colecéo de textos

(BAUER, 2011). Nao se faz necessario a um interessado, por exemplo, ler todo o
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corpus da pesquisa, pois a AC deve conter de forma objetivada todo o estrato
coletado na investigacao. “A classificagao sistematica e a contagem das unidades do
texto destilam uma grande quantidade de material em uma descricdo curta de
algumas de suas caracteristicas”, explica Bauer (2011, p. 191).

Desse modo, a AC atende o principio de rigor e profundidade necessaria
a pesquisa qualitativa (QUIVY; CAMPENHOUDT, 2008).

A pesquisa qualitativa, na compreensdo de Minayo (2010, p. 21),
“trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das aspiracbes, das
crencas, dos valores e das atitudes”, portanto serviu a este estudo na identificacdo
desses elementos, envolvidos em uma RS, como Noriega (2004, p. 67) comenta que
as RS implicam em “conformacion de dimensiones de contenido compuesto de
actitudes, imagenes, creencias, conocimientos, valores y opiniones”.

Essas duas abordagens (quanti./quali.) e os dados que delas decorrem
nao sdo incompativeis, argumenta Minayo (2010, p. 22), quando diz que podem
produzir “riqueza de informagbes, aprofundamento e maior fidedignidade
interpretativa”.

Pretendendo abranger a maxima amplitude na descricdo e compreensao
do foco em estudo adotou-se a técnica da triangulacdo. E em sintonia ao exposto
por Trivifios (2009), esta pesquisa esteve voltada para os angulos de enfoque:

i) processos e produtos centrados nos sujeitos, elaborados pelo
pesquisador para a analise das caracteristicas dos tutores, recolhidas
no questionario, e para a analise das percepcdes e opinides dos
tutores sobre o objeto a partir das formas verbais, recolhidas nas
entrevistas;

ii) elementos produzidos pelo meio do sujeito, representados nos
instrumentos legais, como leis, decretos, portarias e referenciais; e nos
documentos oficiais da instituicdo referentes a avaliacdo da
aprendizagem, como o PPP, Manual do Estudante em EaD da IES e
enunciados de atividades avaliativas postadas no AVA;

iii) processos e produtos originados pela estrutura socioecondémica e
cultural do macro-organismo social no qual esta inserido o sujeito: as
analises apontadas nesta pesquisa quanto a este angulo de estudo sao

ainda incipientes, ndo abarcando sua abrangéncia e profundidade,
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limitando-se a analise de referencial tedrico e documental sobre alguns
aspectos das bases psicossociais e politico-pedagogicas para a
educacédo a distancia, para a avaliacdo da aprendizagem, bem como
do estado da arte sobre o objeto no contexto brasileiro nos ultimos

anos.

Figura 2 - Enfoques da triangulacdo na pesquisa
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A triangulacdo neste estudo foi utilizada ndo como modelo de validacao
mutua, mas como complementaridade, a fim de se obter uma maior compreensao do

fendmeno investigado, como diferenciam Guimaraes et al (2004).

4.2 Coleta, procedimentos para andlise e interpretacéo de dados

A coleta dos dados empiricos, iniciada em dezembro de 2011 e concluida
em outubro de 2012 (Figura 3), foi desencadeada por questionamentos especificos,
referentes aos objetivos da pesquisa, a saber: qual o perfil profissional docente dos

tutores? Como se caracteriza a avaliagdo da aprendizagem nos cursos a distancia
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na Instituicdo pesquisada? Como se apresentam as atividades avaliativas no AVA?
O que os tutores pensam, sentem, fazem, refletem e expressam sobre a avaliacao

da aprendizagem virtual e seu contexto?

Figura 3 - Linha do tempo das acdes da pesquisa
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Fonte: Prépria pesquisa

Para conhecer como se caracteriza a avaliagdo da aprendizagem virtual
na Instituicdo pesquisada, foram recuperados do AVA os seguintes itens: o PPP do
Curso, o Manual do Estudante de EaD e os enunciados de atividades avaliativas
relativas a 17 disciplinas, dos periodos letivos de 2010 e 2011.

O critério de delimitacdo temporal dos enunciados se deu pelo fato de as
disciplinas ja terem sido encerradas no momento em que se iniciou a pesquisa de
campo.

Para conhecer o perfil profissional docente dos sujeitos da pesquisa foi
utilizado um questionario construido, utilizando o software Sphinx, sendo antes
testado com um grupo de cinco tutores de outro curso, a fim de avaliar se seria
necessario fazer ajustes.

Feito os ajustes, o instrumento, denominado Questionario “Profissional
Docente”, ficou constando de uma série ordenada de 16 questbes objetivas
fechadas, que foram sistematicamente articuladas para serem respondidas por
escrito pelo sujeito, com base em Severino (2007).

Os dados oriundos do Questionario também serviram para a definicdo dos
sujeitos que participariam da entrevista, na etapa seguinte, de acordo com o0s
critérios: ter experiéncia em docéncia e tempo na tutoria superior a dois semestres.

O instrumento final (APENDICE A) foi entregue, pessoalmente, a
totalidade dos tutores a distancia do Curso (23). Entretanto, trés questionarios néo

foram respondidos.
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As entrevistas foram realizadas em local fechado com privacidade, sendo
a maioria em uma sala na Instituicdo pesquisada. Em seis casos foram realizadas
em escolas onde trabalhavam os entrevistados, visando lhes oferecer maior
comodidade, em funcao dos seus horarios de trabalho. O guia da entrevista constou
de oito perguntas relativamente abertas (APENDICE B), com flexibilidade para
surgirem novas questdes que suscitassem maior compreensao do objeto de estudo,
de acordo com Quivy e Campenhoudt (2008).

Quanto aos procedimentos para analise e interpretacdo de dados,
considerou-se o que orientam em Marconi e Lakatos (2011), ou seja, os dados
coletados devem passar por procedimentos de elaboracdo e classificacao
sistematica antes da analise e interpretacdo. Procedendo-se da forma que se passa
a explicitar a seguir.

De todos os dados coletados nas diversas fontes e técnicas, fez-se o
exame minucioso do material a fim de detectar falhas e evitar prejuizos para a
pesquisa, para essa fase de selecdo dos dados. Em seguida, foram feitas as
classificacdes e codificacdes dos dados, cada material a seu tempo e, considerando
a sequéncia de aclOes necessarias a abordagem a ser adotada, se quantitativa ou
gualitativa.

Para a etapa de andlise quantitativa que constou de tabulacdo e
representacdo grafica dos dados foi utilizado o software Sphinx, com o0s
guestionarios, e o software Microsoft Excel 2000, com os dados dos enunciados.

Os procedimentos para a andlise qualitativa dos dados oriundos dos
enunciados e da entrevista foram orientados pela AC, segundo Bardin (2011),
constando de pré-andlise, codificacdo, categorizacdo, exploracdo do material e
analise propriamente dita (tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacédo).
Portanto, buscando atingir os significados do material qualitativo, a analise tematica
foi a op¢éo deste estudo, estando situada no Capitulo 5.

Bardin (2011) traz a compreensdo de que fazer uma analise tematica
pode tornar conhecida a significacdo de alguma coisa para 0 objetivo analitico
escolhido, a partir da descoberta dos nucleos de sentido ndo s6 pela sua frequéncia
de aparicdo como também pela sua presenca no texto em estudo.

Para auxiliar a andlise qualitativa das entrevistas foi utilizado o software

Andlise Lexical Contextual de um conjunto de segmentos de texto (ALCESTE) com o
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objetivo identificar as unidades de contexto, que Bardin (2011) explica ser um
segmento de mensagem, cujas dimensfes servem para proporcionar a
compreensao da significacdo exata da unidade de registro (palavra ou tema),
podendo ser “a frase para a palavra e o paragrafo para o tema” (p. 137).

O ALCESTE busca fazer uma estatistica das palavras e expressées do
texto e verificar a coocorréncia delas, isto €, a ocorréncia da mesma palavra ou
expressdo em varias partes do texto analisado, neste caso, o corpus da pesquisa.
Conjuntos de palavras que estdo préximas entre si e que ocorrem em varias partes
do texto indicam um “tema” ou uma “classe de discurso” que se repete e que deve
ser colocada em evidéncia (CHAMON; CHAMON, 2007a).

De acordo com Camargo (2005), o software realiza a leitura, classifica as
palavras por ocorréncias e as agrupa em classes. S8o quatro etapas integradas até
emissao do relatorio final do ALCESTE.

Em uma primeira etapa faz a leitura do texto e célculo dos dicionarios, em
seguida divide o texto em unidade de contexto elementar (uce), ou seja, 0S
segmentos de texto, geralmente no tamanho de trés linhas; pesquisa o vocabulario,
reduz as palavras em radicais, gera um dicionario de formas reduzidas e calcula a
frequéncia.

Em uma segunda etapa o software realiza o calculo das matrizes de
dados e a classificacdo das uce: selecionando as uce a serem consideradas e um
calculo da matriz; calculando as matrizes para a classificacdo hierarquica
descendente (CHD); fornecendo nessa etapa as similaridades e diferencas entre as
classes.

A terceira etapa esta voltada para a descricdo das classes: definindo e
apresentando o dendrograma que ilustra as relacdes entre as classes; descrevendo
as classes e procedendo com a andlise fatorial de correspondéncia.

Finalmente, o software efetua calculos complementares, fornecendo as
uce de cada classe: selecionando as uce mais peculiares de cada classe;
pesquisando os segmentos repetidos de cada classe; classificando de forma
hierarquica ascendente; construindo matrizes de formas associadas a uma mesma
classe versus as uce da classe associada; selecionando o vocabulario especifico de

cada classe.
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4.3 Sujeitos da pesquisa

Os sujeitos informantes da pesquisa sao tutores a distancia do Curso de
Pedagogia, ou seja, um grupo de profissionais da classe docente, que acompanha
os estudantes no AVA, fazendo a avaliacado da aprendizagem.

Essa categoria de sujeitos foi definida para o estudo, pois: i) 0 ambiente
online se constitui em um novo contexto de atuacao para a classe docente, devido
ser utilizado no Curso na Instituicdo pesquisada somente a partir do convénio com a
UAB em 2009, conforme NUCLEO... (2009a); ii) pela redefinicio do papel na
docéncia, decorrente do uso das TIC, por envolver questbes como estilos de ensino,
necessidade de controle pelo professor e novas concepcdes de aprendizagem
(RIOS et al, 2011).

Sendo assim, essa nova circunstancia provoca uma pressao no grupo por
ter que tomar decisdes e desenvolver condutas diante do novo contexto e forma,
nao totalmente conhecidos (pressédo a inferéncia e dispersdo da informacao), duas
condi¢Bes que se enquadram naquelas necessarias para o surgimento de uma RS,

como define Moscovici (2012).

4.4 Responsabilidade ética

Apés a submissdo do projeto ao Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade de Taubaté (Unitau) - (CEP/Unitau) (APENDICE C) a pesquisa foi
aprovada sob o Protocolo CEP/Unitau n® 533/11 (ANEXO A).

Embora o pedido tenha sido autorizado sem restricbes para proceder a
coleta de dados a instituicdo de ensino, campo da pesquisa (APENDICE D),
preservou-se a identidade da instituicdo e dos sujeitos da pesquisa.

Destaca-se que foram respeitados todos os procedimentos exigidos pelo
Programa de Pds-graduacdo em Desenvolvimento Humano: Formacao, Politicas e
Préaticas Sociais, em obediéncia as recomendacdes da Resolucdo n° 196, de 10 de

outubro de 1996, do Conselho Nacional de Saude.
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Para a coleta de dados documentais no AVA solicitou-se o acesso
diretamente a Coordenacdo do Curso. Para a entrevista junto aos tutores,
inicialmente foi feito o contato presencial com o grupo em instantes que
antecederam uma reuniao de trabalho na Instituicdo pesquisada. Na oportunidade,
foi feito o convite geral e foi apresentado o motivo da pesquisa, também foram
explicados os objetivos e procedimentos relativos ao método, firmando-se que se
entraria em contato individualmente para agendar a aplicacdo do Questionéario e a
realizacédo da entrevista, o que ocorreu dentro do prazo de uma semana.

Nos instantes que antecederam a aplicacdo do Questionario foram
acordadas as condicdes éticas, inclusive com a leitura e assinatura do “Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)” (APENDICES E e F).

Os sujeitos tiveram a liberdade para recusar ou retirar 0 seu
consentimento, em qualquer fase do processo, sem penalidade alguma e sem
prejuizo ao seu cuidado. N&do houve nenhum risco, prejuizo ou desconforto aos
sujeitos.

As midias sonoras das entrevistas gravadas serdo mantidas sob guarda

da pesquisadora por um prazo de 5 anos a contar da data de sua coleta.
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO

“Ao descrever um ‘objecto’, a teoria, de certo modo, inventa-o.
O objecto, que a teoria supostamente descreve,

é efectivamente um produto da sua criagéo.”

Tomas Tadeu Silva

5.1 O perfil do grupo pesquisado

Os questionarios respondidos para caracterizacdo do perfil profissional
docente do grupo foram organizados na sequéncia da entrega, sendo codificados
cada um dos sujeitos por ordem de devolugéo do instrumento. Prosseguindo-se com
a tabulacao, andlise e interpretacado dos dados, obteve-se a seguinte caracterizacéo
do grupo (Tabela 1).

Dos 20 sujeitos participantes da pesquisa, apenas um era do género
masculino; a idade variou de 25 a 53 anos, com maior frequéncia da faixa de 31 a 40
anos, com metade dos tutores; quatro deles tinham idade entre 25 a 30 anos; cinco
estavam na faixa de 41 a 50 anos e apenas um estava com 53 anos.

O género dominante na Tutoria do Curso € reflexo dessa questdo na
profissdo docente, em que a maioria € formada por mulheres. Quanto a isso
Chamon (2006, p.100) afirma que “[...] a feminizagdo da profissdo docente é fato
conhecido. A educacao, na realidade, € um dos poucos setores em que as mulheres
‘’dominam’ ha ja algum tempo”.

Todos os participantes da pesquisa tinham graduacdo em Pedagogia,
apenas um nao tinha especializacéo, entretanto esse tutor estava entre os trés que
concluiram um Curso de Mestrado.

Essa caracteristica indica que o grupo detém conhecimentos na area da
Didatica, o que sugere a presenca de possiveis conhecimentos do universo
reificado, relacionados ao objeto em estudo.

Todos o0s sujeitos pesquisados exerciam a docéncia na educacao
presencial, sendo o Ensino Fundamental o nivel no qual todos eles atuavam e, em
paralelo, cinco desses atuavam no Ensino Médio; no Ensino Superior, apenas oito.

Dois sujeitos exerciam funcdo laboral fora da educagdo, com trabalhos
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administrativos, e nenhum deles exercia outra funcao na Instituicdo pesquisada no
momento da aplicagdo do Questionario.

Na categoria tempo de magistério, metade deles tinha até cinco anos de
experiéncia; sete deles, o equivalente a 15%, estavam entre seis e dez anos; e
apenas trés, correspondente a 35%, jA atuavam na docéncia por mais de quinze
anos.

A experiéncia da docéncia é recorrida & memoria durante os processos de
ancoragem e objetivacdo dos novos elementos, quanto a concepc¢ao da avaliacdo de
aprendizagem, o que é perceptivel nas falas dos tutores.

Quanto a experiéncia em tutoria, constatou-se ser esta bem recente para
todo o grupo, variando de 1 ano e meio a 3 anos, no momento da coleta dos dados.
Identificou-se que dois sujeitos ja tinham atuado antes em outro curso na Instituicao
pesquisada por um semestre, estando portanto, ha seis semestres como tutor; treze
deles estavam ha cinco semestres, ou seja, desde o inicio do curso; trés estavam ha
guatro semestres, logo entraram no segundo periodo do curso; e dois estavam ha
trés semestres. Entre estes Ultimos estava o Unico que nado tinha o Curso de
Formacéao de Tutores.

O tempo de magistério, associado ao tempo na tutoria em EaD concorre
para a organizacdo da experiéncia na memoria, 0 que traz substratos para
construcdo de RS no ensino-aprendizagem no processo de ancoragem e
objetivacéo.

Os tutores estavam distribuidos virtualmente entre as 23 turmas do Curso,
formadas presencialmente nos Polos de apoio UAB, sendo que no momento da
aplicacdo do instrumento oito sujeitos acompanhavam a mesma turma ha apenas
um semestre, devido ao sistema de rodizio nas turmas, nove deles estavam na
mesma turma ha dois semestres; e trés deles permaneciam na turma desde o inicio
do curso.

Acredita-se que o tempo de permanéncia com o estudante € um fator a
ser considerado no que se refere as dificuldades de acompanhamento da evolugéo
do seu desempenho no curso.

Presencialmente, acompanhavam os estudantes também em algumas
atividades nos polos, sendo que nove tutores acompanhavam estudantes de dois

polos e onze deles acompanhavam os estudantes em apenas um polo.
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O numero de estudantes por tutor variou de 21 a 37 estudantes, sendo

que seis atendiam até 25 estudantes; nove atendiam entre 26 e 30 estudantes; e

cinco deles tinham mais de trinta estudantes.

Considera-se o0 contato presencial

de muita

importdncia nessa

modalidade da EaD, a semipresencial, a fim de que os lagos afetivos sejam

intensificados, facilitando o conhecimento pessoal e avaliagbes mais humanizadas.

Entretanto, o atendimento em mais de um polo e 0 nimero excessivo de alunos

pode tornar a atividade de acompanhamento algo desgastante e com risco de

comprometimento da qualidade do encontro e do resultado da aprendizagem.

Tabela 1 — Perfil profissional docente do grupo de tutores na Instituicdo pesquisada, em 2012

. . Frequéncia
Categoria Item do Perfil (Quant.)

Género Masc':u'lino 01
Feminino 19

Formacao Pedagogia 20
Titulago Especialista 19
Mestre 03

25 a 30 anos 04

Faixa etéaria 3la4ganos 10
41 a 50 anos 05

Acima de 50 anos 01

Docente EF 20

Exercicio atual da docéncia  Docente EM 05
Docente ES 08

5 anos 10

Tempo no Magistério 6 a 10 anos 07
11 a 15 anos 00

Acima de 15 anos 03

1 semestre 08

Tempo na Tutoria na Turma 2 semestres 09
5 semestres 03

3 sem. 02

. 4 sem. 03

Tempo na Tutoria 5 sem. 13
6 sem. 02

Até 25 alunos 06

Numero de alunos De 26 a 30 alunos 09
Acima de 30 alunos 05

Numero de polos Atua em 1 polo 11
Atua em 2 polos 09

Atuacdo fora da educacéo Sim 02

Fonte: Prépria pesquisa
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5.2 Avaliacdo da aprendizagem na Educacdo a distancia na Instituicao
Pesquisada

Feita a andlise do PPP do Curso de Pedagogia a distancia verificou-se
gue a Instituicdo pesquisada oferece a graduagcdo na modalidade EaD
semipresencial a comunidade em geral e aquela que ndo foi assistida pelos
processos tradicionais de educacgéo formal, pois objetiva atender as demandas da
sociedade no ambito do estado no qual atua, no que concerne a formacdo de
profissionais nas diversas areas de conhecimento, nos diversos niveis de ensino e
na formacéo continuada (NUCLEO..., 2009a).

De acordo com o Manual do Estudante da EaD, o processo avaliativo no
ambiente virtual tem orientacdo para envolver atividades de producdo académica a
partir de trabalhos de pesquisa individual e em grupo, estudos independentes e
colaborativos com enunciados e resultados registrados ou postados no AVA, sendo
utilizada a Plataforma Moodle, vers&o 1.9.10 (NUCLEO..., 2009b) (Figura 4).

Figura 4 — Ambiente Virtual de Aprendizagem — Pedagogia
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Fonte: AVA-Moodle da Institui¢cio pesquisada (NUCLEO..., 2012)
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O PPP do Curso define que os enunciados das atividades avaliativas
(virtual e presencial) sejam elaborados pelo professor da disciplina, geralmente um
professor de carreira na Instituicdo pesquisada. No caso das provas, que Sao
aplicadas presencialmente, os professores elaboram um banco de questdes de todo
o programa (NUCLEO..., 2009b). Ja as atividades no AVA estdo relacionadas as
unidades programaticas e vao sendo apresentadas de acordo com carga horéaria da
disciplina.

A partir de fevereiro de 2012, as atividades avaliativas passaram a ser
orientadas e selecionadas pela equipe de Designer Educacional (DE) do Nucleo, o
gue anteriormente era feito pelo Coordenador e Assistente do Curso, comentam 0s
Sujeitos 1 e 16.

A Coordenadora do Curso exerce o papel de lider para o grupo na medida
em que “[...] determina as obrigagbes e normas que regulam a vida grupal [...]”
(ALEXANDRE, 2002, p. 211). No caso, a organizagéo do trabalho com professores e
tutores no Curso.

De acordo com os tutores nas entrevistas, os professores sdo orientados
a oferecer capacitacdo aos tutores a distancia sobre os conteudos a serem
trabalhados na disciplina e também sobre as atividades avaliativas postadas no
AVA. Ja a prova permanece em sigilo entre professor e o DE até sua aplicacdo no
polo (Sujeitos 1, 4, 6, 14 e 17).

A avaliacdo das atividades realizadas pelos estudantes ficam sob a
responsabilidade do tutor a distancia, tanto aquelas postadas no AVA, quanto a
correcao das provas. Estas ultimas séo avaliadas sob a orientacdo do professor, que
detém a “chave de respostas” das questdes até o momento da corregcéo, buscando
contribuir para a confiabilidade do processo, conforme relatam os entrevistados
(Sujeitos 3, 6, 9, 12, 17 e 19). Mas,

[...] quem é responsavel pela avaliagdo do aluno é o tutor a distancia. O
professor orienta a gente, no caso, se a gente tiver uma dlvida, a gente se
direciona ao professor, ai ele da a ajuda no que a gente precisa, mas quem
faz a avaliac@o em si é o tutor a distancia.

Para fins de composicéo da nota nas disciplinas, a Instituicdo pesquisada
estabeleceu o valor de 20% para as atividades de avaliacdo da aprendizagem no
AVA, e para a prova presencial, o peso de 80%, devendo esta Ultima ser baseada no
fasciculo das disciplinas e nas videoaulas, entregues ao corpo discente (NUCLEO...,

2009D).
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5.3 Caracterizacéo dos enunciados para a avaliacao da aprendizagem virtual

Foram recuperados do AVA 45 enunciados das atividades avaliativas e,
apos serem separados por disciplina, foram codificados. Em seguida fez-se uma
leitura compreensiva e exaustiva de todo o material coletado para se ter uma visédo
do conjunto, apreender as particularidades, elaborar pressupostos iniciais, escolher
formas de classificacdo inicial e determinar conceitos teéricos para orientacdo da
andlise.

Para definicdo das categorias didatico-pedagogicas dos enunciados,
considerou-se o principio da comunica¢cdo de que um texto tem um contetdo e uma
forma que se articulam e s&o interdependentes.

Em se tratando de um texto didatico, o conteddo assume a composi¢cao
de conhecimentos, habilidades e atitudes, como € tratado por varios autores, a
exemplo de Libaneo (2010), e como explica Haydt (2006, p.127) “é por meio dos
conteudos que transmitimos e assimilamos conhecimentos, mas € também por meio
do conteudo que praticamos as operagBes cognitivas, desenvolvemos habitos e
habilidades e trabalhamos as atitudes.”.

As categorias percebidas na analise dos enunciados em relacdo ao
conteudo foram: “processo” e “produto”. O processo envolvendo as habilidades que
sdo solicitadas no enunciado; e o produto, aquilo que foi pedido para realizacdo
presencial ou online e entrega virtual, podendo ser teorico, pratico ou teérico-pratico.

E quanto a forma, abarcou categorias e subcategorias relacionadas a
estrutura e condicdes de execucdo da atividade, ou seja, como o enunciado se
apresentou: o tipo de pergunta/resposta que solicitou (objetiva ou dissertativa), o que
foi oferecido para a sua realizacdo (recurso virtual ou fisico), como se deu a
comunicacao (em tempo simultdneo — sincrono, ou em tempo distinto - assincrono),
como incentivou a interacdo na turma (individual, em grupo ou colaborativa), como
foi a entrega do produto no Moodle (atividade da Plataforma).

A seguir, passe-se a apresentar analise dos enunciados de acordo com

as categorias definidas na pesquisa.
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5.3.1 Categorias quanto ao conteudo

Quanto a categoria processo, tomando entendimento em Hernandez
Barreras (1998) e Marquez Rodriguéz (1993) sobre desenvolvimento de habilidades
no processo educativo, realizando a andlise qualitativa das ac¢fes, solicitadas nos
enunciados organizou-se 0s verbos em trés subcategorias, a exemplo de Rios
(2010): i) na primeira, foram localizados os verbos que requeriam interpretagdo, ou
seja, o estudante poderia expressar familiaridade, entendimento com o assunto
estudado, manifestando-se de forma propria ou reproduzindo as informacdes
recebidas; ii) na segunda, foram agrupados os verbos que provocavam a reflexado do
estudante, em relacdo ao objeto do conhecimento ja construido ou a reflexdo para
sua construgdo; iii) e na terceira, foram relacionados os verbos que sugeriam

especificamente a construcédo do conhecimento, ou seja, 0 estudante poderia,

com relativa independéncia, usar de habilidades adquiridas e reconstruir os
conhecimentos para solucionar tarefas, problemas, transformar situacdes; e
mais, ser criativo e, de modo independente, organizar de forma original os
conhecimentos e habilidades que domina para construir conhecimentos
necessarios a elaboracdo de alternativas para resolver uma situacdo nova
(RIOS, 2010, p.11).

Feita a tabulacdo das acdes expressas nos enunciados, destaca-se:
i) a frequéncia absoluta, que totalizou a quantidade de vezes que os verbos foram
usados na subcategoria, indicando que em um mesmo enunciado foram
empregados varios verbos, ocasionando, por vezes, confusdo aos leitores (tutores e
estudantes); ii) a frequéncia relativa, que demonstrou a preferéncia docente pelo tipo
de habilidade requerida dos estudantes, agrupadas aqui nas subcategorias (Tabela
2).
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Tabela 2 — Frequéncia das a¢des requeridas nos enunciados, por subcategoria, segundo a categoria

processo
. . ~ . Frequéncia
Categoria | Subcategorias Acdo requerida Absoluta | Relativa
Apontar, apresentar, caracterizar, citar,
comentar, conceituar, definir, descrever,
Interpretacéo discorrer, elencar, especificar, explicar, 42 62%
explicitar, extrair, indicar, preencher, relatar,
Processo retratar. _
Diagnosticar, formular, fundamentar,
Construgéo parodiar, pesquisar, produzir, reformular, 14 20%
sugerir, testar, verificar, visitar.
Reflexio Avaliar, diferenciar, justificar, observar, 12 18%

questionar, refletir, relacionar.

Fonte: Prépria pesquisa

O uso de véarios verbos que expressam ac¢des e habilidades em um mesmo

enunciado,

[...] ainda se tornam um quebra cabeca, tanto para o estudante, quanto para
o tutor a distancia, porgue muitas vezes a gente ndo sabe o que o professor
quer com aquela pergunta (Sujeito 14).

[...] quando estou corrigindo as atividades, olho para o foco, leio umas dez
vezes a questdo para ver o que o professor esta pedindo, para ver qual o
foco da questéo [...] (Sujeito 4).

Em um ambiente virtual € necessario que a distancia transacional, definida
por Moore (2002), seja minimizada ao maximo. Entende-se que tal cuidado no
processo avaliativo pode comecar na formulacdo do enunciado, sendo necessario
gue o mesmo seja claro, expresse as acoes requeridas de modo que sua realizacao
seja compreensivel e viavel. Sugere-se, p.e., 0 uso de uma sequéncia de
habilidades que se complementem, evoluindo numa escala de complexidade e
nunca discrepantes entre si. Tais procedimentos podem trazer confianca, tanto ao
tutor quanto ao estudante, provocando satisfacdo na sua realizacdo, promovendo a
comunicacdo menos suscetivel a equivocos ou erros e, consequentemente, evitando
resultados desagradaveis.

O Curso de Pedagogia na e para a sociedade do conhecimento, para qual
estd preparando professores, ha de enfatizar nas atividades avaliativas que
estimulem a criatividade, a capacidade critica e construtiva, o pensar, o trabalho em
grupo, a reflexdo, como sugere Valente (1999b). E o que se percebeu foi a énfase
em tarefas no nivel da interpretacdo, que se limita a reproducdo daquilo que foi

aprendido, com base em Rios (2010).
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Quanto a categoria produto nas atividades dissertativas, identificou-se: i) o
carater teorico, cujas respostas dos estudantes deveriam apresentar: um texto, sem
especificar o tipo; um comentario as questdes levantadas; um artigo; um fichamento;
um resumo, resenha ou sintese de um determinado texto; uma pardédia ou uma
resposta ao teste de mudltipla escolha; ii) as atividades de cunho pratico, que se
restringiram a producao de midia digital; iii) o carater tedrico-pratico na solicitacao de
relatério; elaboracdo de elementos de um projeto de pesquisa, plano de aula ou de
trabalho (Gréfico 1).

Gréfico 1 - Subcategorias dos produtos requeridos nos enunciados

Produto

m Tedrico

m Prético

3%

Tebrico-Pratico

Fonte: Prépria pesquisa

Também observou-se que houve prevaléncia de atividades tedricas, como
descreve um tutor, [...] vou dar um exemplo: no tema planejamento tinha que ser
pedido pra o aluno um plano, mas nem a tarefa, nem o forum se tratou de plano
(Sujeito 13).

5.3.2 Categorias quanto a forma

A partir do entendimento de subjetividade na avaliacdo em Hoffmann (2003)
e focalizando-se na formulagdo do enunciado, considerando a forma de resposta
dos estudantes (HOFFMANN, 2001), classificou-se o0s textos analisados em

objetivos e dissertativos (e n&o subjetivo), pois a maneira de elaborar uma questao
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revela uma intengdo pedagodgica e uma relagdo com o educando, o que
implica obrigatoriamente em subjetividade. As questdes elaboradas revelam
o entendimento do professor sobre os assuntos, sua compreensao sobre as
possibilidades dos estudantes, sua visdo de conhecimento. [..] a
subjetividade € inerente também a interpretacdo da questdo pelo
estudante.[...]. Nao h& como fugir, muito menos, da interpretacdo do
professor no momento da corre¢cdo (HOFFMANN, 2003, p.63).

Segundo Hoffmann (2003), os enunciados objetivos possibilitam ao
estudante uma unica resposta. O indicado no enunciado pode variar, por exemplo,
com alternativas simples, multiplas, lacunas, colunas e premissas, mas a resposta
nao permite qualquer variagdo ou emissao de posicdo pessoal por parte do
estudante, tampouco julgamento do professor quanto ao que possa ser considerado
certo ou errado. H4 apenas uma resposta certa, exata.

Ja as questdes dissertativas possibilitam a expressdo do pensamento do
estudante em sua propria linguagem (HOFFMANN, 2001).

Neste estudo, foram identificadas questdes objetivas, que embora nao
apresentassem opc¢fes ou elementos para a resposta, requeriam uma resposta
Unica, mas de forma aberta. Dessa maneira, foram classificados como enunciados
com carater objetivo aberto, em detrimento dos enunciados objetivos fechados, os
guais ja indicavam as alternativas de respostas.

As questdbes que requeriam escrita dissertativa foram as que
apresentavam abertura para a livre expressdo do estudante no conteudo, além de
outras formas de enunciado relativas a pesquisa, projetos e relatorios tendo,
consequentemente, uma liberdade de interpretacdo e julgamento das respostas por
parte do avaliador.

Dos 45 enunciados analisados, 71% foram do tipo dissertativo; 20%
apresentaram questdes objetivas abertas e 9% objetivas fechadas (Tabela 3).

Quanto aos recursos, tanto virtuais (video, links, banco de dados, por
exemplo) como fisicos (biblioteca, laboratério, pesquisa de campo, por exemplo),
gue segundo Araujo Jr. e Marguesi (2009) sao possibilidades especificas de uso que
cada ambiente virtual oferece aos estudantes para realizacdo de suas atividades, 0s
enunciados variaram entre: referéncias trabalhadas nas disciplinas em textos base;
a sugestdo para visitas ou pesquisa de campo; dados fornecidos em uma pergunta
direta, ou em situacdes problematizadoras, indicacdo de leituras diversas, ou livro
especifico; citagdo no corpo do enunciado; indicacdo de videos, filmes ou mausica.

Totalizando 96% de recursos fisicos e 4%, virtuais (Tabela 3).
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As questBes nem sempre esclarecem a trajetéria que o estudante deve
fazer para realizar a atividade, e nesse aspecto a tutoria apresenta uma critica, a

exemplo do segmento:

O ideal seria que o professor fosse mais claro no que ele quer, que ele
colocasse 0 objetivo logo claro e logo embaixo ja dissesse: nessa questédo
devem ser observados tais critérios, esses elementos aqui ndo podem faltar
na sua resposta (Sujeito 12).

Sobre o tipo de comunicacdo empregada na relacdo tutor/estudante as
atividades de todos os enunciados privilegiaram a comunicacao assincrona, ou seja,
aquela que ocorre em tempos diversos, “quando as pessoas nao precisam estar
simultaneamente online” (FERREIRA, 2010, p. 64).

Em relacdo a realizagcdo da atividade quanto ao tipo de interacao
discente, 92% das atividades foram individuais; apenas 8% orientaram que a
atividade fosse realizada em grupo fora do ambiente virtual e depois postadas no
AVA, nenhuma atividade colaborativa foi identificada nos enunciados (Tabela 3).

Na maioria (98%) das atividades foram usadas as ferramentas de envio
de arquivo unico, havendo apenas um questionario, empregado como um teste
(Tabela 3).

Tabela 3 — Frequéncia de enunciados, por categoria e subcategoria, quanto a forma

Enunciados
Categorias Subcategorias Frequéncia
(%)
Objetiva fechada 20
Tipo de questao Objetiva aberta 9
Discursiva 71
Virtual (Video, filme, musica) 4
Recurso oferecido Fisico (Textos, livros, citacdes, visitas, pesquisa
de campo) 96
L Assincrona 100
Comunicagéo si
incrona 0
Individual 92
Interacé@o Grupal 8
Colaborativa 0
Atividade Envio_de gr_quivo Uni(_:o 98
Questionario customizado 2

Fonte: Prépria pesquisa

Com a andlise dos enunciados pode-se inferir que a maioria das

atividades, 51%, enfatizou os conteudos sistematizados na disciplina, 29% enfatizou
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a habilidade propriamente dita, como realizar pesquisa, elaborar projeto,
questionério, tabela e relatérios de pesquisa e de visita técnica e apenas 20%
enfatizou a dimenséo da atitude (Grafico 2).

Gréfico 2 - Enfase didatica dos enunciados no AVA

Enfase didatica

E Conhecimentos ®Habilidades Atitudes

20%___

51%

Fonte: Prépria pesquisa

Quanto a perspectiva pedagodgica que apoia a formulacdo dos
enunciados, levou-se em conta a classificacdo de Greeno, Collins e Resnick,
comentadas por Filatro (2009), o0s quais apresentam as perspectivas:
“associacionista”, “cognitiva” e “situada”. E, com a analise voltada para o contetdo e
forma dos enunciados e considerando a articulacdo das categorias especificadas
neste estudo, observou-se uma forte tendéncia dos enunciados com abordagem
associacionista, alguns poucos apresentaram a abordagem cognitiva e ndo foi
possivel identificar enunciados na abordagem situada.

Quanto ao modelo pedagdgico, tratado por Valente (2003; 2009), e de
acordo com os dados analisados dos tipos de interacdo, de comunicacao e quanto
ao estilo das questdes propostas nos enunciados, considerou-se que o Curso esta
experimentando uma avaliagao virtual nos moldes da modalidade presencial (“escola
tradicional virtual”), apenas recorrendo ao recurso virtual do AVA, sem fazer uso da
diversidade de ferramentas sociointerativas que a Plataforma Moodle dispde. Em
outras palavras, o modelo do “estar junto virtual” ainda nao é realidade no Curso.

Recorrendo a Lucci (2006) retoma-se a discussdo sobre a necessidade

de formar o individuo para atuar na sociedade do conhecimento, apto ao trabalho
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com o outro, a resolver problemas e agir colaborativamente, e nessa direcéo
percebe-se que pode tomar vulto a avaliacdo da aprendizagem na EaD.

Para tanto, € importante que haja reflexdo sobre a préatica avaliativa,
desde a elaboracdo dos enunciados das atividades até a publicacdo dos resultados
dos estudantes. Nesse sentido, esta pesquisa vem provocar a reflexdo dos tutores,
observando também os elementos iniciais do processo, ou seja, 0s enunciados.

Uma sugestéo que se traz seria a participacao dos tutores na elaboracéo
de questdes, tanto para o AVA quanto para a prova. Seria produzido um banco de
guestdes coletivamente para posterior selecao entre o professor e o DE. Acredita-se
gue esse procedimento poderia ser didaticamente mais apropriado ao modelo do
‘estar junto virtual”’, que se considera mais coerente com o desenvolvimento
sociocognitivo dos alunos e formacdo de profissionais na e para a sociedade do

século XXI.

5.4 O objeto representado pelo grupo

5.4.1 O tratamento dos dados do corpus

A analise qualitativa das entrevistas teve inicio apdés a transcricdo e
revisado cuidadosa do texto, que foi editado ortograficamente quanto a acentuacéo e
grafia das palavras, tendo preservadas a concordancia e a pontuacdo. O corpus
para AC foi composto por 20 unidades de contexto inicial (uci), equivalentes as 20
entrevistas.

Com o tratamento do corpus pelo ALCESTE foram contabilizadas 47.820
ocorréncias por palavras, a partir das suas raizes, sendo 4.086 formas distintas, com
frequéncia média por forma igual a 12. Quanto as uce, o software identificou, por
cruzamento matricial e teste do qui-quadrado, 1.108 uce, das quais foram
organizadas seis classes com 696 uce, 0 equivalente a 62,82% das identificadas,
ficando eliminadas pelo software o restante das uce (37,18%), devido ao néo

enquadramento nas classes obtidas com caracteristicas entre si.
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Obteve-se para esta pesquisa o dendrograma da CHD, que permitiu a
leitura gréfica da relacdo de proximidade entre as classes. A Classe 1 ficou com 143
uce; a Classe 2, com 137 uce; a Classe 3, com 98 uce; a Classe 4, com 120 uce; a
Classe 5, com 110 uce; e a Classe 6 com 88 uce, cuja proporcionalidade esta

representada na Figura 5.

Figura 5 — Classificacdo hierarquica descendente (CHD)

Primeira CHD Segunda CHD
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Classe 5110 UCE
15,80%

19,68%U ———

12,64%,
(lasse 6-88 UCE

/\ Classe 5-110 UCE
15,30%W

Fonte: Dados da pesquisa, processados pelo ALCESTE, 2012

Nota-se que nas duas CHD as classes 2 e 6 se mantiveram estaveis
guanto a proximidade entre si. Entretanto, houve uma alteracdo entre a primeira e
segunda classificacdo, envolvendo as classes 1, 3 e 4, que alternaram a posicao,
orale 3, orale 4 se aproximam mais estreitamente. A classe 5 manteve-se
sempre na mesma distancia das demais, em ambas as classificacfes. Essa relacao
de proximidade — distanciamento vai sendo clareada com a continuidade da analise

das classes feitas ao longo desta sec¢ao.
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Com o material tratado pelo ALCESTE, agrupado em seis classes lexicais
ou contextos tematicos, prosseguiu-se com a leitura e exploracdo do material com
idas e vindas ao corpus para as etapas de categorizacdo, analise dos resultados e
interpretacéo - relacionando os nucleos de sentido com o quadro em estudo.

Trabalhando uma classe por vez, fez-se a leitura e analise de cada
segmento de texto, e a partir da identificacdo da teméatica presente no conjunto da
classe, cada uma delas foi categorizada e nomeada (Quadro 9).

Em seguida, cada classe foi examinada mais amiude, sendo identificadas
as teméaticas mais especificas, dadas as rela¢cfes internas entre as uce, obtendo-se
nessa etapa, as subclasses, sendo categorizadas e nomeadas de acordo com o
conteudo expresso (Quadro 9).

Quadro 9 - Classes e subclasses categorizadas a partir da entrevista

AEIC?ES;;E Classes Tematicas Subclasses
Posicionamento da Tutoria
1 Avaliacdo da aprendizagem no Curso | Interlocucéo e visdo do estudante
Feedback da Tutoria
> Acao da tutoria na avaliacédo da Afetividade e compromisso
aprendizagem virtual Verificacdo da aprendizagem
Aspectos cognitivos
3 Avaliacdo da aprendizagem virtual Aspectos socioafetivos
Aspectos praticos
Contexto profissional docente na Comunicagao e formagéo
4 avaliacdo da aprendizagem virtual permanente
Referéncia para acao
5 Envolvimento com a EaD Concepgao de EaD
Formacao em EaD
6 Contexto virtua(lj_da avaliacdo da AVIAn:[el\SIr:z[dl e
aprendizagem Tempo e movimento no AVA

Fonte: Prépria pesquisa

Para cada classe construiu-se mapas conceituais (MC): o primeiro tipo foi
a partir da selecdo de conceitos, palavras e expressdes contidas nas uce, dentre as
mais recorrentes, mais significativas para o contexto em foco, ou mesmo as que
sintetizassem uma ideia presente na uce da classe organizada pelo ALCESTE -
esses MC, portanto, ilustram a relacdo entre os elementos lexicais que compunham
as classes, feita a AC pela pesquisadora (Figuras 6, 8, 10,12,14 e 16); e o segundo

tipo de MC que traz a ilustrac@o grafica com indicadores de RS ou outros aspectos
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psicossociais relacionados a classe, elaborado pela pesquisadora com base nos
estudos da TRS, apresentando a configuracdo psicossocial das classes (Figuras 7,
9,11, 13, 15 e 18).

Os MC foram desenhados com auxilio do aplicativo iThougtsHD e ilustram
a organizacao da compreensdo dos achados da pesquisa - cartografia cognitiva da
pesquisadora.

Ap6s as AC de cada classe constituiu-se um MC sintese (Figura 19), a
fim de configurar a RS do objeto em estudo, tomando para isso as dimensdes da
RS.

Pode-se dizer que o contetdo das classes organizadas pelo ALCESTE
contemplaram as questdes provocadas na entrevista com os tutores (APENDICE B);
e a AC permitiu que se fizesse uma interface entre o objeto de estudo e os dados

encontrados, funcionando como resposta para os objetivos propostos.

5.4.2 Os contextos tematicos

Optou-se por discutir as classes nesta secao, partindo da Classe 5 que
aborda o locus no qual o objeto esta inserido, seguindo a sequéncia da primeira
CHD (Figura 5).

llustra-se as analises e interpretacbes com o0s segmentos de texto
utilizando-se, para isso, a codificacdo alfanumérica para as uce selecionadas pelo
ALCESTE, p.e. 3A, 5B, 7C, 10D, 15E, 9F, sendo as letras equivalentes a classe e 0s
numerais a ordem da uce na classe. Usa-se também a codificacdo numérica para os
recortes das falas extraidos diretamente do corpus, equivalendo o numeral a ordem

sequencial do sujeito entrevistado.

5.4.2.1 Classe 5 “Envolvimento com a EaD”

A Classe 5, “Envolvimento com a EaD”, abrange o conteudo relacionado a
relagdo do grupo com a EaD, de forma mais ampla. Formou-se duas subclasses

“Concepgao de EaD” e “Formagao em EaD” (Figura 6).
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Figura 6 — Elementos da Classe 5 “Envolvimento com a EaD” que compdem a RS do objeto
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a) Subclasse “Concepcao de EaD”

Nesta subclasse, observa-se nas falas que ha destaque para a formacéao
de novas competéncias de desenvolvimento pessoal e profissional, pois €

compreendida como

[...] uma possibilidade a mais para o0 ingresso no ensino superior, na
construcdo de novas competéncias, e 0 atendimento das demandas atuais
de educacdo no pais (2 E).

Vejo o processo de aprendizagem na EaD como muito importante para o
educando, pois ele tem a oportunidade de se desenvolver, globalmente por
meio das tecnologias educacionais (11 E).

Porém, o grupo deixa transparecer a concep¢ao da EaD como alternativa
para os excluidos (pela distancia dos centros académicos ou pelo tempo escasso
para o estudo), carater que foi impingido na Lei n® 4.024/61 e Lei n°® 5.692/71, Brasil
(1961; 1971), no quesito EaD, como expressam:

EaD como uma possibilidade de acesso para aquelas pessoas que moram
em lugares distantes, onde a estrutura fisica da universidade ainda néo
chegou (4 E).

Eu vejo a EaD como uma possibilidade das pessoas que ndo tém tempo
porque passam o dia todo trabalhando, que ndo tem possibilidade de estar
dentro de uma escola formal, pessoas que moram em interiores e ndo tém a
possibilidade de frequentar um curso formal (18 E).

Eu acho a EaD uma modalidade de ensino que oportuniza muitas pessoas
gue ndo tem o tempo de estar presencialmente nas instituicdes fazendo o
curso que desejam, seja na area técnica ou no ensino superior (17 E).

Embora a EaD ainda seja percebida com o carater de excepcionalidade
também é vista pela sua amplitude e importancia. E afirmando a ambiguidade e
contradicdo no grupo, algumas falas marcadas por expressdes indicam algum
preconceito, o que ecoa as observac¢des de Moran (2011; 2012), quando se refere a
resisténcia e concepcdes preconceituosas acerca da EaD, como exemplo ressalta-
se “ainda que”, “um pouco mais interessante”, ou mesmo quando se referem ao
carater da modalidade presencial como formal, deixando nas entrelinhas que a

modalidade a distancia seria informal, como dizem ser a EaD:

[...] Eu acredito na EaD, tanto que estou fazendo pds graduacao a distancia
também [...]. Minha experiéncia na tutoria € maravilhosa, € uma forma de
exercer a minha profissdo, no caso, que é ser pedagoga, ainda que
virtualmente [...] (16 E).
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[...] tive uma experiéncia em outra universidade e ndo vi 0 processo
educativo funcionar muito bem, por isso fiquei meio desacreditado, mas vim
mesmo assim, ai eu vi um outro processo e achei um pouco mais
interessante (6 E, grifo nosso).

b) Subclasse “Formag¢ado em EaD”

Contudo, se nota uma atitude geral favoravel a EaD e uma atracdo pela
funcdo de tutor a partir do circulo de amizades no meio profissional desses sujeitos,
0 que pode sinalizar, p.e., uma expectativa por um status subjetivo, aquele
percebido pelo préprio individuo, além de uma oportunidade de crescimento, pois
“participar de um grupo significa partilhar representagdes, crengas, informacgdes,
pontos de vista, emogdes, aprender a desempenhar papéis [...]” (ALEXANDRE,
2002, p. 212). O envolvimento com a EaD

[...] comecou a partir do momento que eu fiz uma inscri¢cdo aqui [Instituicdo
pesquisadal, alias, eu fui informada por uma amiga [...] (5 E).

Eu tinha uma amiga que ja era tutora a distancia aqui [Instituicdo
pesquisada], e como surgiu uma vaga, a coordenadora de tutores
perguntou para minha amiga se ela tinha alguma colega com conhecimento
em informatica e que ja tivesse pds, ai ela me indicou e levou meu curriculo
(1 E).

Quando eu era estudante de Pedagogia participei de uma palestra sobre
EaD e achei muito interessante, era um curso de formacéo de professores.
Em uma especializacdo que eu fiz conheci a coordenadora do curso e
acabei sendo convidada e estou até hoje como tutora a distancia (10 E).

Trabalhar na EaD para esse grupo foi uma nova forma de atuar como
pedagogo e uma possibilidade de desenvolvimento, posto que “...] o grupo
proporciona a seus integrantes condicdo de evolugdo e crescimento pessoal”
(ALEXANDRE, 2002, p. 212), como dizem:

[...] pensei que seria interessante, pois seria uma nova aprendizagem,
novo olhar sobre a EaD fiz minha inscricdo e comecei o curso, que foi muito
interessante o curso, muito-bom, me acrescentou muito (14 E).

[...] soube do curso de formagdo de tutores, como era uma nova
modalidade de ensino. Fiz o curso e logo em seguida eu fui chamada para
atuar ja na area e estou até hoje (7 E, grifo nosso).

[...] eu me interessei e fiz o curso de formacdo de tutores, depois desse
curso, fiz o seletivo e entrei para trabalhar como tutora, e até hoje eu gosto
muito de estar ali, e sempre que posso, procuro buscar mais
conhecimentos em outros cursos EaD (8 E, grifo nosso).
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Ha no grupo a consciéncia da necessidade de conhecimentos para a
acdo no processo de avaliagdo da aprendizagem que ocorre no AVA, ficando nitida
a compreensdo de que se trata de uma novidade para o grupo esse tipo de
procedimento e, consequentemente, um contexto propicio para a dispersao de
informacoes.

A anadlise da Classe 5 “Envolvimento com a EaD” pode ser ilustrada
graficamente no MC (Figura 7), ficando marcados os aspectos psicossociais e da
TRS que foram encontrados, evidenciadas as subclasses.

Figura 7 - Configuracéo psicossocial da Classe 5 “Envolvimento com a EaD”
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Fonte: Prépria pesquisa

5.4.2.2 Classe 6 “Contexto virtual da avaliacdo da aprendizagem”

Na Classe 6, nomeada de “Contexto virtual da avaliacdo da
aprendizagem”, o conteudo foi voltado para as TIC usadas no Curso, abrangendo
aspectos ligados a “Internet”, ao “AVA-Moodle”, e ao “Tempo e movimento no AVA”

na realizacao e avaliacao das atividades (Figura 8).
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Figura 8 — Elementos da Classe 6 “Contexto virtual da avaliacdo da aprendizagem” que compdem a RS do objeto
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a) Subclasse “Internef’

Trabalhar virtualmente, pela internet, ja se tornou algo natural para o
grupo, que sinaliza estar envolvido pela cibercultura. O grupo revela algumas
mudancas de habitos no comportamento nesse quesito, 0 que coincide com o que
Lemos e Lévy (2010) tratam quanto a essa cultura que se instala na sociedade do
conhecimento. No entanto, 0 acesso e a velocidade da internet ainda s&o queixas

recorrentes, a exemplo das falas representativas:

[...] ontem n&o pude ir & escola que trabalho presencialmente, mas se fosse
no sistema do AVA eu ja abria a internet, teria contato com o meu aluno.
Esta é uma situacdo a nosso favor. E acho que essa é a tendéncia, as
ferramentas tecnoldgicas estarem ao nosso favor (5 F).

Eu nédo tinha nem costume de acessar internet através de celular, mas hoje
eu tenho necessidade de que eu mude para um celular que tenha mais
ferramentas, ou mesmo um tablet. [...] (13 F).

Eu baixo todo o material que tem para estudar, eu baixo tudo, quando o
sistema sai do ar, eu ja tenho salvo no meu computador (11 F).

b) Subclasse “AVA-Moodle”

O grupo comenta que o AVA-Moodle tem uma abrangéncia e
possibilidades diversas, entretanto lamenta que além da dificuldade de acesso em
alguns casos, nem sempre seu uso € otimizado, como Silva (2011a) também
combate quando diz que € necessaria uma mudanca de postura na direcdo de uma
sala de aula interativa, para que nao seja apenas repositorio de material ou espaco

para relacionamentos, mas ambiente para interatividade, pois

[...] muitas vezes 0 AVA é usado somente como instrumento de postagem
de tarefas (8 F, grifo nosso).

[..] tem os chats que poderiam dar uma dindmica maior de
comunicagdo, em tempo real mesmo; as mensagens que a qualquer
momento, a qualquer hora do dia, vocé pode entrar em contato com outras
pessoas (19 F, grifo nosso).

[...] uma das dificuldades de alguns alunos é realmente a questdo do
acesso as informag0des e a questdo do proprio sistema (10 F, grifo nosso).

Eu vejo o AVA como se fosse a universidade dentro do computador, a

instituicdo dentro do computador. Vocé esta ali, vocé tem acesso a tudo
como se estivesse num ambiente presencial (2 F, grifo nosso).
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A necessidade de tornar efetiva a interatividade é sentida no grupo, pois
os tutores deixam claro que tanto nas atividades propostas no AVA, quanto no

envolvimento entre os sujeitos — professor/tutor,

[...] para que realmente seja positivo € realmente necessario que haja esse
elo, professor apoiando o tutor, para que o tutor consiga humanizar ao
maximo possivel esse espaco de comunicacdo entre eles, através do
AVA, das caixas de mensagens, tarefas etc. [...] (6 F, grifo nosso).

A concepcao de avaliagdo processual, como compreendida por Hoffmann
(2001; 2003; 2005) pode encontrar no AVA uma boa condi¢do para a agéo-reflexéao-

acao uma vez que

[...] fica tudo anotado na ferramenta de feedback, as observacdes e
anotacdes que fizemos sobre a tarefa, quando ele retorna, a gente revé
esses pontos para saber se foi feita a correcdo, mediante essas correcées
que foram feitas se estiver tudo ok, a gente da a nota [...] (16 F, grifo
Nosso).

c) Subclasse “Tempo e movimento no AVA”

O grupo identifica-se com os estudantes, uma vez que demonstra empatia
acerca de uma situacao que dificulta o processo, que é o prazo para a realizacédo e
avaliacdo da atividade no AVA. Com isso, traz um olhar sensivel e critico ao objeto,
portanto, articulando elementos afetivos e cognitivos na sua representacao,
elementos estes que Jodelet (2001) aponta como constituintes de uma RS. Chegam

a dizer que a grande dificuldade &

[...] o periodo para fazer as tarefas que € muito curto. Para postar as
tarefas, abrir hoje e em uma semana ja ter que entregar. E uma semana
que tem para eles fazerem a tarefa e mandarem no AVA, e como muitas
deles trabalham o dia todo e a noite ainda tem alguma coisa para fazer,
acabam ndo tendo esse tempo para fazer as tarefas [...] (1 F).

[...] além do cansa¢o da correria do dia a dia, acabam néo tendo esse
tempo para fazer essas tarefas. Esse tempo também é curto para o tutor a
distancia corrigir e enviar de volta para eles refazerem e mandarem para a
gente de volta (14 F).

[..] Eles postam no dltimo dia, penultimo, ndo d& pra gente dar a
devolutiva para todos esses alunos (9 F, grifo nosso).

[...] N&o tem como dar esse retorno para eles, mesmo que ele tenha que
refazer a tarefa é lancada logo a nota e as vezes o aluno sai prejudicado (16
F).

O grupo evidencia que a oportunidade para o feedback fica prejudicada,

devido ao tempo para o recebimento e retorno da atividade. A definicdo da nota

103



acaba sendo forcada pelo tempo e pelo comportamento tardio na postagem das
respostas dos alunos, durante o periodo das disciplinas, em geral com 30 dias de
duragéo.

A andlise da Classe 6 “Contexto virtual da avaliagdo da aprendizagem”
pode ser representada graficamente no MC (Figura 9), ficando marcados os

aspectos psicossociais que foram encontrados, evidenciando as subclasses.

Figura 9 — Configuracdo psicossocial da Classe 6 “Contexto virtual da avaliagado da aprendizagem”
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5.4.2.3 Classe 2 “Acao da Tutoria na avaliagao da aprendizagem virtual”

A Classe 2 aponta especificamente a “A¢édo da tutoria na avaliagdo da
aprendizagem virtual’, destacando-se duas subclasses cujo conteudo esta
relacionado a “Afetividade e compromisso” e a forma de agir diante das
manifestacbes dos estudantes, que foi denominada como “Verificagdo da

aprendizagem” (Figura 10).
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Figura 10 — Elementos da Classe 2 “A¢ao da tutoria na avaliagado da aprendizagem virtual” que compdem a RS do objeto
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a) Subclasse “Afetividade e Compromisso”

Pelo novo formato de atuagdo no ciberespaco, definido por Lévy (1999), o
tutor focalizando na sua resposta, demonstra insegurangca quanto ao tratamento a
ser dispensado ao estudante no AVA, uma vez que deixa registrada sua opiniao no
ambiente e porque a palavra escrita ndo carrega a emocao, podendo por isso ser
mal interpretada. Desse modo, sente-se desafiado, tem cautela e preocupacdo com
0 emprego correto das palavras, buscando apoio entre seus pares ou seus
familiares, para que possa agir com mais tranquilidade. Com isso, se percebe que
age por pressao, ndo detendo todos os conhecimentos e habilidades necessarias
para atuar virtualmente, comportamentos que equivalem a focalizacdo, pressdo a
inferéncia e dispersédo da informacao, condicbes para o surgimento de RS, como

especificado em Moscovici (1978; 2012) e exemplificado quando dizem:

[...] eu sempre pego opinido para outras pessoas quando eu vou mandar
esse tipo de mensagem. E claro que eles precisam desses momentos de
vocé chamar a atencdo para o que esta errado, o que precisa melhorar,
mas acho que esse desafio esta ai também, de vocé saber como fazer
isso, que palavras usar, de que maneira usar essas palavras (3 B, grifo
Nosso).

[..] entdo é um desafio, as vezes quando eu vou mandar alguma
mensagem de puxdo de orelha, eu leio para o pessoal |a de casa, pra ver
se eu hdo estou sendo grosseira, rispida [...] (5 B, grifo nosso).

[...] vocé espera o aluno falar, € no AVA vocé tem que ter muita cautela, eu
sempre fui, eu sou muito pratica, curta e grossa, como se diz, e eu tive que
aprender a trabalhar no AVA, porque no AVA vocé tem que demonstrar
sentimento [...] (18 B, grifo nosso).

Um fato recorrente nas falas do grupo € o plagio — que se compreende
ser uma modalidade virtual da tradicional “cola”, existente em provas presenciais ha
décadas e que apresenta a mesma estratégia do estudante: burlar o processo e
garantir uma boa nota, por vezes por ansiedade e medo de um possivel resultado
negativo no seu rendimento. Diante do plagio, o tutor tem que reagir, e muitas vezes
nao sabe como abordar o estudante sem gerar constrangimento. Nao sabe se diz
“as claras” que o estudante plagiou, se chama atencdo, se comprova, se registra
uma nota baixa, se “puxa a orelha”, enfim, tendo a preocupacdo com a formagao do
profissional e com a lisura do processo avaliativo, 0 grupo toma uma posi¢cao e

nesse momento “[...] surgem condutas e discursos sobre 0 objeto do qual ndo possui
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conhecimento suficiente.”, i.e., pressdo a inferéncia (GRECA; ALMEIDA, 2009, 2009,

p. 133). O que pode ser exemplificado quando relatam que

[...] os alunos ndo fundamentam os argumentos, respondem e pronto, uma
lauda ou duas no maximo, tem ainda muito ctrl ¢, ctrl v, copia e cola.
Quando a gente volta [a tarefa], quando ha o tempo de nés voltarmos,
pedimos que refacam, porque o plagio néo é uma coisa legal (6 B, grifo
Nosso0).

[...] eu pego e copio o site e coloco |4, veja isso aqui se tem alguma coisa
a ver com o que vocé colocou. Da pra gente saber que a maneira de falar é
diferente, quando vocé vé algo muito elaborado (16 B, grifo nosso).

[...] eu por exemplo, me coloco, eu falo a eles, digo: olha era para vocé
comentar, era para vocé ter falado com as suas palavras, quando vocé
colocar falas que ndo séo suas, referencie, coloqgue em baixo quem foi
gue falou [...] (12 B, grifo nosso).

b) Subclasse “Verificagdo da aprendizagem”

O tutor se encontra em conflito em varias situacdes, uma delas ocorre no
momento da analise das respostas dos estudantes, dada a quantidade de material
para analisar e o tempo para concluir a tarefa e dar o retorno a turma. Assim, o tutor

acaba priorizando alguns pontos na avaliacdo, como se exemplifica abaixo.

[...] Entdo, o que eu faco? Eu analiso aquela tarefa, e vejo o que tem de
mais grave (11 B, grifo nosso).

[...] Entdo eu priorizei duas coisas [...]. E eu trabalhei muito em cima disso.
As devolutivas eram muito extensas, tentando falar ao maximo o que eu
estava chamando atencéo daquela distor¢do (2 B, grifo nosso).

[...] passo no liquidificador para ver se aproveita alguma coisinha para ele
nao ficar com a nota baixa. Dificlmente fica com a nota boa, porque eles
colocam coisas diferentes, coisas distintas do que a gente pede (17 B, grifo
Nosso).

De tal fato infere-se que quando a tutoria prioriza um ponto para avaliar,
por considera-lo mais grave ou mais importante, desconsiderando os demais
aspectos que deveriam ser avaliados, age sob focalizagcdo, como se compreende em
Moscovici (1978; 2012); tendo, portanto, uma visdo reducionista, coerente ao que
Hoffmann (2005) debate, pois fragmenta o processo avaliativo ao se preocupar mais
com a correcdo e com a nota ao invés de intervir, ou melhor, atentar para o
processo, para as causas, as consequéncias e a amplitude dos conteddos em
avaliacao, solicitada pelo professor.

Dessa forma, a devolucdo para rever, refazer sem essa intervencao

equivale a dizer o que Luckesi (2005) chamou de “verificagdo da aprendizagem”,
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simplesmente dando uma nova chance ao estudante. Havendo, nesse caso, além da
focalizacdo em um aspecto do processo avaliativo, uma conduta baseada em algo
semelhante ja vivenciado, o que indica ter havido também pressao a inferéncia de
acordo com a descrigao desses condicionantes por Moscovici (1978; 2012).

Os recortes a seguir exemplificam uma prética orientada por essa
concepgédo simplista de avaliagdo, que ndo intervém com novos questionamentos,
com provocacbes que orientem e desafiem o estudante a prosseguir na
aprendizagem, fatos semelhantes aos denunciados por Hoffmann (2001; 2005) e
Silva (2011a).

[...] um coisa que eu sempre chamo a atencdo deles quando respondem um
monte de coisas, falando sobre varios assuntos, mas néo falam daquilo que
foi perguntado. Eu sempre coloco: disse muita coisa interessante, mas ndo
respondeu o que foi perguntado, peco que reveja (1 B, grifo nosso).

[...] Estou muito feliz com a turma de agora, uma aluna disse que se eu
nao tivesse devolvido trés vezes a tarefa ela ndo saberia fazer um projeto
(10 B, grifo nosso).

O que eu costumo fazer? Quando eu pego a atividade no inicio, eu mando
uma mensagem: olha a atividade € assim, assim, assim, preste atencéao
nos pontos que realmente a gente ndo pode deixar passar (15 B, grifo
Nosso).

[...] coloco 14 na janelinha dele, e faco a correcéo para ele ver [...] (19 B,
grifo nosso).

As falas acerca da pratica sinalizam para uma concepcao tradicional de
avaliacdo da aprendizagem, que se prende ao erro, a medida, e embora haja uma
preocupacdo com a forma de abordar o estudante, as vezes pode ocorrer uma
reacao punitiva, que Luckesi (2005) alerta que a avaliacdo é usada, por vezes, como
punicao e castigo e ndo como ato amoroso.

Ora, atuar no AVA é uma novidade para o grupo, as acbes nele
requeridas causam estranheza, inseguranca e davidas. Em situacdes com essa €
acionada a memoria, que fornece elementos que atuam nos processos de
ancoragem e objetivacdo do objeto ndo-familiar e assim possam orientar a nova
forma de pensar e agir, € o0 que explica Moscovici (2010; 2012) com a TRS.

A andlise desta Classe 2 “Ac¢ao da tutoria na avaliagao da aprendizagem
virtual” pode ser representada graficamente no MC (Figura 11), ficando marcados os

aspectos da TRS que foram encontrados, evidenciadas as subclasses.
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Figura 11 — Configuracéo psicossocial da Classe 2 “A¢ao da Tutoria na avaliagao da aprendizagem

virtual”
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5.4.2.4 Classe 4 “Contexto profissional docente na avaliacdo da aprendizagem
virtual”

A Classe 4 ficou denominada “Contexto profissional docente na avaliagao
da aprendizagem virtual”, e marca aspectos relativos a interacdo entre professor e
tutores, especificando-se nas subclasses “Comunicagao e formagéo permanente” e
“‘Referéncia para a agao” (Figura 12).

Essa classe corresponde a interacdo entre professores das disciplinas
com os tutores a distancia, por meio dos encontros presenciais ou webconferéncias
para capacitacao na disciplina e contato no AVA.

Uma vez que os professores elaboram as questbes avaliativas, mas séo
o0s tutores a distancia os que fazem o acompanhamento do estudante e analisam as
suas respostas e procedimentos nas atividades, estabelece-se ai uma situacéo
factivel de ocorréncia de dispersdo de informacdo, como compreendida em
Moscovici (1978; 2012), pois nem sempre ficam claros os critérios, as formas
esperadas de acao dos estudantes e as respostas esperadas pelo professor, autor

dos enunciados das questdes.
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Para tanto, a comunicacdo entre o professor e tutores ocorre em
momentos de orientacao inicial sobre os contetudos da disciplina e explanacdo das
guestdes avaliativas que sao postadas no AVA. E, no decorrer da disciplina, o
contato é feito por meio de uma sala no AVA, especifica para acompanhamento do
trabalho nos féruns e mensagens instantaneas que servem para compartilhar ideias,
prestar orientacbes e esclarecimentos de duvidas, porém de modo ainda nao
satisfatorio, manifesta o grupo.

Vé-se nesses momentos de conversacdo oportunidades propicias para a
construcao de opinides sobre a tematica, como indica Moscovici (1978; 2012).

110



Figura 12 — Elementos da Classe 4 “Contexto profissional docente na avaliagdo da aprendizagem virtual” que compdem a RS do objeto
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a) Subclasse “Comunicac¢ao e Formacgao permanente”

Tendo em vista 0 novo contexto de acdo, que exige novos padrbes de
comportamento, os tutores discorrem sobre a necessidade de permanente
comunicacdo com o professor e a consequente formacgéo continuada, tendo em vista
a atualizacdo dos conteudos, esclarecimentos de duvidas e discussao das questdes
avaliativas, que por vezes nao apresentam orientacdes claras, e sobre as respostas
do estudante, que sao esperadas pelo professor, precisam de informacdes sobre
como proceder no retorno ao aluno nas atividades avaliativas, o que indica a
disperséo de informagdes, como explicada por Moscovici (2012) e demonstrada em

segmentos de texto como:

A gente precisa da orientacdo do professor da disciplina, a gente néo é
conhecedor de tudo, também tem duvidas [...] (6 D).

[...] acho que tem um momento muito valido que nés temos com o
professor, na apresentacao da disciplina. Nesse momento nds temos como
tirar as dividas, mas depois acho que se perde esse elo com o professor da
disciplina, esse contato (5 D).

Na capacitacdo, alguns professores apresentam as questbes das
avaliacbes, e orientam como deveria ser a resposta do estudante. Teve
algumas capacitacdes que foram apresentadas, noutras ndo tiveram
apresentacao das questfes (10 D).

[...] tem a sala de tutoria no AVA, que fica aberta para que a gente tire as
davidas com o professor. Existem foruns para gente perguntar, questionar,
para interagir, e sobre as atividades o professor também orienta no AVA [...]
(17 D).

Acho que o professor deveria sentar com a gente antes de aplicar,
apresentar as questbes, discutir mais, porque as vezes eles colocam
algumas respostas tdo subjetivas [...] (11 D).

b) Subclasse “Referéncia para agao”

Como as atividades avaliativas sdo elaboradas pelo professor, este se
torna uma referéncia para o grupo de tutores e, portanto, sua presen¢ca nas
capacitacbes e no AVA para orientacdes constantes sdo esperadas e necessarias,
principalmente quando surgem duavidas durante a disciplina, inclusive sobre o
processo avaliativo. E, ndo havendo esclarecimento por parte do professor, o tutor

acaba agindo sem ter os elementos que lhe deem seguranca, age, no dizer de
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Moscovici (1978; 2012), pela presséo a inferéncia, pois tem que dar uma resposta
ao estudante, além de ter que cumprir as orientacdes quanto aos prazos das
atividades, de retorno ao aluno e de postagem de notas da Instituicdo pesquisada.

A lideranca (tedrico-metodologica) da tutoria € exercida por um professor
qgue tem a funcdo de acompanhar o desenvolvimento das capacidades didaticas dos
tutores no AVA, portanto se enquadra na descricdo de lideranca dispersa, com
entendimento em Azevedo (2002) e, nesse sentido, o lider exerce papel de
facilitador do grupo. Entretanto, quando ndo ha esse acompanhamento, o grupo
experimenta um processo de cooperacao, no qual o sentimento de solidariedade se
estabelece “[...] como um importante fator de manutencdo do grupo (ALEXANDRE,
2002, p. 212).

Por isso, na falta de elementos necessarios a acéo do tutor, e na falta de
esclarecimento do professor, o tutor recorre ao seu grupo, e, nessa interacdo, as
ideias vao sendo compartiihadas e definindo formas de representar e agir
coletivamente, a exemplo do que Silva et al (2011) observa quanto a construcéo
coletiva e definicdo da realidade social no grupo. As falas abaixo ilustram bem o
cenario de incertezas que € gerado nessas situacfes, que sdo favoraveis ao
aparecimento de RS, como explica Rizzo e Chamon (2009); Chamon e Chamon
(2007b). Por exemplo,

[...] o professor elabora uma tarefa, em que o enunciado ndo esteja tdo claro

para a gente e por “n” motivos, ndo se consegue, durante a disciplina, ter

um contato com esse professor para sanar essas dlvidas que vao surgindo
(1 D).

[...] porque como a gente em alguns momentos nao tem esse contato direto
com o professor, a gente acaba procurando uns aos outros para poder
sanar, dirimir essas davidas (3 D, grifo nosso).

[...] no link tire suas davidas, uma professora contribuiu bastante conosco.
A gente mandava alguma atividade do estudante para saber se estava
correta, ela mandava logo a resposta de imediato (14 D).

Por vezes eu precisei de respostas, eu diria que eu tive poucas respostas
para tirar davidas [...] (8 D).

A analise da Classe 4 “Contexto profissional docente na avaliacdo da
aprendizagem virtual” pode ser representada graficamente no MC (Figura 13), no
gual ficam marcados os aspectos da TRS que foram encontrados, evidenciadas as

subclasses.
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Figura 13 — Configuracéo psicossocial da Classe 4 “Contexto profissional docente na avaliacdo da

aprendizagem virtual ”
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5.4.2.5 Classe 3 “Avaliacao da aprendizagem virtual”

Na Classe 3, 0 conteudo expressa elementos para a representacao

especifica sobre a “Avaliacdo da aprendizagem virtual”’, identificando-se as

subclasses “Aspectos cognitivos”, “Aspectos socioafetivos” e “Aspectos praticos”

(Figura 14).
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Figura 14 — Elementos da Classe 3 “Avaliacdo da aprendizagem virtual” que compdem a RS do objeto
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a) Subclasse “Aspectos cognitivos”

A partir dos estudos em Moscovici (2010) observou-se que foi
interessante nesta pesquisa a reflexdo provocada ao grupo, posto que fez cada tutor
entrevistado pensar reflexivamente sobre o objeto e a buscar respostas para
expressar a propria concepcao que detinha. Para isso foram rememorados conceitos
ja incorporados e desvelados novos, como foi dito por um deles, que acredita

[...] na ideia roméntica, embora ndo venha funcionando, a ideia de que na
educacdo é preciso saber se o aluno aprendeu ou nao, e quais sdo as
fraquezas, e também que a avaliacdo € um processo de reflexdo do
professor em relag&o a sua atividade de docéncia (20 C).

Agrupou-se nesta subclasse as falas nas quais se percebe explicitamente
a concepcao de avaliacdo da aprendizagem presente no grupo. Com base no que
diz Moscovici (2010; 2012) notou-se que o discurso do grupo esta ancorado em
conteudos do universo reificado, embora ndo sejam mencionadas a abordagem
tedrica ou seus autores. Sao conceituacdes que ja se tornam propriedade comum,
com modificagdo no “texto”, das descricbes de autores ja renomados no pais, como
p.e., Hoffmann (2003; 2005), no que diz respeito a intervencdo, a abertura para
novas descobertas, a acéo-reflexdo-acdo, a construcdo de conhecimento; e nas
obras de Luckesi (2005; 2008), pois este aborda a preocupacdo com a acolhida ao
estudante, com a formacéo; também, quando ambos discutem a avaliacdo, com

enfoque no processo. llustram esta andlise os recortes abaixo:

[...] nessa avaliacdo o tutor a distancia precisa ser um avaliador criterioso,
precisa organizar, reorganizar e observar o que o aluno aprendeu, como
aprendeu, o que precisa ser retomado, ser revisto. E um processo de
construcédo e reconstrucéo do conhecimento (4 C, grifo nosso).

A gente vé o processo de avaliacgdo como um processo formativo, de
construgdo de conhecimento, de acéo, reflex&o e acéo (5 C, grifo nosso).

Entretanto, observa-se que essas falas ndo se referem somente a
especificidade da avaliacdo da aprendizagem no ambiente virtual, mas a avaliacdo
da aprendizagem de modo geral, o que acaba tendo coeréncia com os Referenciais
de Qualidade para a Educacdo Superior a distancia (BRASIL, 2007c), quando
imprimem o principio de igualdade entre a educacdo presencial e a distancia. E
parafraseando esse principio, poderia se dizer que um ponto deve ser comum a

todos aqueles que avaliam na EaD: a compreensdo de que avaliagdo € o

116



fundamento primeiro, antes de se pensar no modo de organizacdo: A DISTANCIA
(BRASIL, 2007c). Também confirma a transposi¢éo de procedimentos [concepcdes]
de modalidade presencial & EaD, conforme Barreiro-Pinto e Silva (2008) discutem.
Outros recortes, no entanto, indicam a concep¢do da avaliagcdo da
aprendizagem mais especificamente no AVA. E nessas falas estdo implicitas as
habilidades do tutor, bem como a ideia de acompanhamento, também indicativos de

ancoragem em conceitos do universo reificado.

No AVA, a gente consegue perceber esse processo de evolugcdo desses
conhecimentos que o aluno vai construindo ao longo do curso, a gente
percebe claramente (11 C, grifo nosso).

Com a avalicdo no AVA da para perceber onde o aluno esta avancando e
onde esta precisando de ajuda (14 C, grifo nosso).

[...] o momento da intervencdo do tutor no AVA potencializa muito essa
construgdo de novos conhecimentos e amplia, porque ele indica também
outras fontes, outras referéncias que os alunos podem buscar (2 C, grifo
Nosso).

Uma avaliacdo virtual tem todo um processo de construcdo de
conhecimento, de intervencdes pedagoégicas, quando ela tem esse carater
formativo, diagndstico (7 C, grifo nosso).

[...] a ferramenta € muito pratica, com apenas um teclado vocé consegue
responder, organizar as suas ideias, é diferente da questdo do manual, vocé
ainda vai escrever. No virtual, a tecnologia te ajuda a avaliar de forma mais
pratica, mais rapida [...] (18 C).

Fica também indicado nessas falas que ha uma imagem ambigua da
amplitude do conceito e pratica da avaliacédo, pois ora € considerada um momento,
ora processo, 0 que caracteriza dispersao da informacédo e focalizacdo como se

compreende esses conceitos em Moscovici (2012); Chamon e Chamon (2007b).

b) Subclasse “Aspectos socioafetivos”

Como sugere Jodelet (2001) em seus estudos, 0s aspectos socioafetivos
incidem no grupo e em sua percep¢ao, neste caso, no processo avaliativo, devendo
por isso serem considerados no estudo de suas representacdes. Nesta pesquisa
foram naturalmente identificados nesta classe, pois expressam opinido acerca do

seu préprio papel na EaD, afirmando, p.e., que dever ser

[...] sensivel aos problemas do aluno e ndo obrigar o aluno a estudar, mas
fazer com que ele sinta prazer ao estudar, eu compreendo dessa forma.
Ent&o a relacdo do professor-tutor com o aluno tem que ser de amizade, de
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aproximagdo, de sensibilidade e mostrar a importancia das informacdes
para construir esse conhecimento proprio da disciplina (15 C).

E quando a gente percebe todo o processo evolutivo, esse avanco do aluno,
a gente parabeniza e estimula ele a corresponder ao que é ser um
académico, um universitario [...] (1 C).

E quando se trata de conceituar a avaliacdo da aprendizagem virtual, vem
a memoria uma imagem negativa da avaliacdo. Portanto, é revelado um estado
pratico de incertezas, contradicdes e conflito no grupo, relacionadas néo sé aos seus
resultados, mas ao proprio fazer, como p.e., um mesmo tutor expressa que
avaliacdo é

[...] um dos pontos mais complicados de se fazer.

[...] muito pautada na subjetividade, que as vezes a gente tem que ser
flexivel, essa que é a verdade.

[...] um processo delicado que a gente também tem que ter o cuidado
porque nem sempre € o proprio aluno que faz.

[...] um tanto quanto complicada, sou tradicional, acho que se a gente
flexibilizar muito a avaliacdo, a gente ndo esta ajudando, em contrapartida a
gente ndo pode endurecer demais [...]

[...] quando se esta falando de avaliagdo para vivéncia, eu sou muito
exigente, porque quando ele chegar la na frente, ele ndo vai ter quem passe
a mao, ele ndo vai ter quem permita, quando ele chegar I no concurso, ele
tem que dar conta do resultado (Sujeito 7).

De acordo com a TRS em Moscovici (1978; 2010; 2012) esse é um
exemplo claro de pressdo a inferéncia, pois o tutor age sem deter todos os
elementos necessarios para acdo segura e firme, ora agindo favoravelmente, ora
desfavoravelmente, ora baseado em sua sensibilidade, ora na orientacdo da

Instituicdo pesquisada, um comportamento caracterizado por ambiguidades.

c) Subclasse “Aspectos praticos”

s

O papel do tutor é sugerido pelos Referenciais de Qualidade para a
Educacdo Superior a distancia (BRASIL, 2007c) e definido pela Instituicdo
pesquisada, visto que “nenhum grupo social pode ter bom funcionamento sem
estabelecer papéis para seus integrantes” (ALEXANDRE, 2002, p. 216). Quanto a
isso, as habilidades do tutor no processo avaliativo no AVA sdo expressas pelo
grupo sob diversos enfoques indicando indefinicdo: de colaborar, de facilitar, de
incentivar, aproximar a informacdo do estudante, e também de acompanhar a

evolucao do aprendiz, com sensibilidade e amizade. O tutor
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[...] est& ali para colaborar na aprendizagem dos conteldos que importam
na sua vida académica e para sua formagdo. Na EaD, e através do AVA
também de outras midias que se pode utilizar, a presenca do tutor é
justamente de facilitar esse conhecimento, de aproximar essas
informacdes e construir o conhecimento, melhor dizendo, com os alunos.”
(10 C, grifo nosso).

Toma-se outro fragmento do corpus para exemplificar o fato da
construcdo de RS preparar para a acdo e modificar o ambiente no qual o
comportamento deve ocorrer, como argumenta Moscovici (2012).

Na avaliagdo virtual, as observacGes devem ser sistematicas e 0s registros
reflexivos, quando vocé ndo tem essa organizacdo do seu trabalho, a partir
de registros, vocé perde muito em relacdo aos avancos que seus alunos
apresentam, as suas dificuldades, e justamente no conflito que ele tem
entre o que é certo e o que é errado, porque vocé nao fez uma mediacdo de
qualidade no conflito, por falta do registro (Sujeito 1).

A analise Classe 3 “Avaliacdo da aprendizagem virtual” pode ser
representada graficamente no MC (Figura 15), ficando marcados os aspectos da

TRS que foram encontrados, evidenciadas as subclasses.
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Figura 15 — Configuracdo psicossocial da Classe 3 “Avaliacdo da aprendizagem virtual”
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5.4.2.6 Classe 1 “Avaliagdo da aprendizagem no Curso”

A Classe 1, cujo conteldo estd voltado para a “Avaliagédo da
aprendizagem no Curso”, traz o posicionamento do grupo, relatos e impressdes
sobre essa pratica na Instituicdo pesquisada, bem como algumas reacdes de
estudantes e tutores, tendo subclasses nomeadas de “Posicionamento da Tutoria”,
“Interlocucao e visdo do estudante” e “Feedback da Tutoria”, o que sera configurado

no MC da classe (Figura 16) e explicitado no decorrer desta sec¢ao.
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Figura 16 — Elementos da Classe 1 “Avaliagao da aprendizagem no Curso” que compdem a RS do objeto
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a) Subclasse “Posicionamento da Tutoria”

Nesta subclasse, 0 grupo apresentou a opinido quanto a avaliacdo da
aprendizagem na EaD, referindo-se a nota, defendendo alteracdo dos percentuais
nas diversas formas de avaliagdo no Curso.

Ao refletir sobre o tema, o grupo busca na memoéria significados em
paradigmas ja conhecidos, demonstrando relacdo com a perspectiva critica sobre a
avaliacdo, a exemplo de Luckesi (2005; 2008) e Hoffmann (2001; 2003; 2005),
mesmo sem cita-los, os tutores reelaboram no grupo, as suas ideias.

Com base em Moscovici (2010) pode-se inferir que esses fundamentos
atuam no processo de ancoragem, especialmente para a classificagdo do objeto em
guestdo, concorrendo para a construgcdo da sua representacdo, isto porque ao
classificar a avaliacdo da aprendizagem na EaD, 0 grupo imagina, representa a nova
modalidade, que lhe € ndo familiar pelo uso das TIC e pela forma de manifestacéo
ao estudante no AVA.

Nesse sentido, a classificacdo é perceptivel a partir de registros como:

Eu sempre achei injusto, o peso da avaliacdo presencial ser maior (14 A,
grifo nosso).

A balanca da nota estd desequilibrada, acho que poderia ser cinquenta por
cento cada uma, porque seria até uma forma de fazer com que os
estudantes participassem mais das atividades do AVA (20 A, grifo nosso).

[...] muitos se sentem desmotivados e nao participam porque a nota no
AVA é pequena (21 A, grifo nosso).

Portanto, o grupo ancora a nova modalidade de avaliacdo - na EaD
classificando-a e nomeando-a dessa maneira, pois “coisas que nao sao classificadas
e que ndo possuem nomes sdo estranhas, ndo existentes e ao mesmo tempo,
ameacadoras. O grupo revela, ao classificar, de acordo com Moscovici (2010), a
“teoria” que tem acerca da questdo. Logo, a classificagdo como “injusta,
“‘desmotivadora” e “desequilibrada” se ancora na visao critica de avaliagdo, por
exemplo a de Luckesi (2008), que denuncia que o ato de avaliar tem tido um caréter
disciplinador e antidemocréatico.

Essa relacdo cognitiva leva o grupo a manifestar questionamentos sobre

a razao pela qual ha tamanha diferenciagdo do percentual das atividades virtuais e a
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prova presencial e, sobretudo, a supervalorizacdo do aspecto presencial na

modalidade a distéancia, como se vé nos segmentos:

[...] se & EaD, por que motivo os instrumentos avaliativos ndo terem o
mesmo peso? Quando eu atribuo a prova presencial o0 maior peso, € como
se todo o processo a distancia ndo tivesse o mesmo valor avaliativo (8 A).

Estudantes disseram, e eu concordo: a gente diz que é tdo democratico,
gue ja avancamos dessa avaliagdo tradicional, entdo por que um peso
maior na prova (9 A)?

A avaliacdo ndo é somente a nota, mas o conhecimento, pelos argumentos
dos estudantes (4 A).

Entretanto, analisando-se as falas nesta subclasse observou-se que ha
contradicdo interna, com ambiguidades perceptiveis, tanto individuais como no
coletivo, quanto ao posicionamento frente ao modelo definido pela Instituicdo
pesquisada: ora sdo feitas criticas ao modelo empregado, classificando-o de forma
repulsiva, pela composicdo da nota (prova presencial, 80% e atividades no AVA,
20%) e como fator de desmotivacdo para a participacdo dos estudantes nas
atividades virtuais; ora tutores sédo favoraveis, considerando adequada a diversidade
e distribuicdo dos pesos na composicdo da nota nas disciplinas. Nos fragmentos
abaixo se observam esses aspectos.

Favoravel ao modelo, concordam com a forma e com o peso da
avaliacdo, ao considerar que

[...] a forma de avaliar foi bem organizada, porque temos féruns, tarefas e a
prova presencial Assim, cada critério tem o seu peso. Eu acho muito bem
organizado, pensada de forma organizada a avaliagdo (1 A).

Ha aqueles que concordam com a forma, mas ndo concordam com o

peso, por exemplo, destaca-se:

[...] Essa avaliagdo é um ponto negativo para os estudantes. [...], mas eu
acho que essa forma de avaliar esta correta [...] (5 A, grifo nosso).

O emprego do termo — “mas”, nesse segmento do texto, chama a atencao
para a contradicdo e a enfatiza. Nesse entendimento, busca-se em Brown (1965
apud VALA, 2000, p.207) a justificativa para apontar a existéncia de dissonancia
cognitiva, quando explica que algumas utilizacdes de conjuncdes adversativas na
segunda parte de uma mensagem seguida de algo contrario a primeira parte da
frase pode indicar a dissonancia cognitiva, 0 que ocorreu nesse caso:. algo

considerado negativo e aceitavel simultaneamente.
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Quanto a questdo da nota propriamente dita, houve menc¢&do unanime por
mudanca na sua composi¢ao, embora sem concordancia quanto ao percentual ideal.
E contrariamente a uma concepg¢ao mais critica, como a de Luckesi (2005; 2008) o
grupo relaciona a motivacdo do estudante ao bonus da nota e até reforca com tal

posicionamento:

Eu acho que se a avaliacdo no AVA tivesse um acréscimo no percentual,
talvez isso motivasse mais, estimularia mais, porque o0s estudantes
questionam mesmo isso [...] (4 A, grifo nosso).

[...] Se melhorasse [a nota do virtual], talvez estimulasse mais o estudante.
Seria um ponto entdo que poderia melhorar [...] (5 A, grifo nosso).

Acredito que ficaria mais equilibrado se pelo menos se aproximasse, porque
isso ai até incentiva mais (19 A, grifo nosso).

Eu acredito que as atividades do AVA deveriam valer um pouco mais [...]
(11 A).

O quantitativo deveria ser igual para eles participarem mais até os que nao
participam (3 A, grifo nosso).

Um ponto negativo seria a questdo do quantitativo do somatorio das notas
das tarefas e férum, que deveria ter um percentual maior, que ajudasse o
estudante (7 A, grifo nosso).

Com base em Chamon e Chamon (2007b), observa-se que nesta
subclasse, além das ambiguidades ja relatadas, que podem provocar 0 surgimento
de RS, o grupo apresenta outros indicios de dispersdo da informacédo ja que nao
revela nas falas o conhecimento a respeito do que € estabelecido na legislacéo
brasileira especifica, a exemplo do que trata o Art. 4° do Decreto n°® 5.622/2005
(BRASIL, 2005a), sobre a prevaléncia da avaliacdo presencial sobre as demais
formas.

Também por ndo fazerem referéncia ao significado da avaliacdo para a
sociedade, que segundo Luckesi (2008), a avaliacdo da aprendizagem, além de
auxiliar o educando no seu desenvolvimento pessoal, tem o objetivo de dar
respostas a sociedade sobre a qualidade do trabalho educativo.

Nesse aspecto se enquadra o rigor da Instituicdo pesquisada em adotar
critérios para o controle do processo de avaliacdo, prezando pela garantia da sua
credibilidade, coerente com Decreto n° 5.622/2005 (BRASIL, 2005a) e incentivada
pelos Referenciais de Qualidade para a Educacdo Superior a distancia (BRASIL,
2007c), como afirma um dos entrevistados: “a prova presencial tem sido uma
espécie de garantia de que o estudante matriculado é realmente aquele que esta
sendo formado” (20 A).
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Outro aspecto que néo foi levado em conta, por parte do grupo foram as
condi¢cdes sociais, econbmicas, tecnoldgicas e geogréficas dos estudantes, pois,
segundo o préprio grupo, em entrevista, muitos estudantes tém dificuldades de
acesso a computadores e a Internet devido ao fato de muitos residirem em locais de
dificil acesso ao polo de apoio presencial e por isso terem limitacdo quanto ao uso
dos equipamentos disponibilizados pela Instituicdo pesquisada nos Laboratorios de
Informéatica. Sendo assim, ndo poderia ser uma penalizacdo a esses estudantes que
enfrentam tais barreiras no acesso ao AVA um percentual maior na avaliacédo
virtual?

Nesse caso, verifica-se que o grupo focaliza a questdo na “balanca da
nota”, sem analisar o contexto e as orientagées da InstituiciAo pesquisada e suas
razdes, o que se justifica, com base no que salienta Fonseca et al (2009, p. 44), “[...]
a focalizacéo diz respeito ao interesse especifico sobre alguns aspectos [...]".

Sem duavida, a nota tem sido um aspecto que instiga estudantes e tutores
no curso, como se percebe nas falas dos entrevistados. E pela caréncia de
informacdes ocorre a dispersdo da informacdo uma vez que ndo sao suficientes os
dados dessa realidade para os tutores.

Consideram que a Instituicdo pesquisada reforca a figura da nota, e assim
os estudantes acabam por perceber ser a nota aquilo com que mais devem se
ocupar, fazendo disso sua motivacao principal.

Contudo, sabe-se que, historicamente essa “corrida pela nota” é uma
realidade na escola brasileira, fruto da concepcédo behaviorista presente no meio
educacional e, quanto a isso, Luckesi (2008) alerta que além das instituicdes e
profissionais no meio educacional, tanto estudantes quanto os pais estdo centrados
na promocdo (aprovacdo), ocorrendo 0 apego a nhota no cotidiano escolar,
alimentando a énfase nas expectativas, na ansiedade, no medo e na motivacéo

extrinseca, i.e., externa a tarefa em si.

b) Subclasses “Interlocucéo e visdo do Estudante”

Embora as perguntas na entrevista tenham sido feitas aos tutores sobre o

que eles proprios tinham a dizer acerca da teméatica, foi notoria a identificacdo do
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grupo com a fala dos seus estudantes, e por vezes até se percebeu o tutor falando
como se fora o proprio estudante, fazendo uso da primeira pessoa. Uma expressao
recorrente foi “os estudantes dizem que ndo vale a pena”, quando se referem a
participagdo deles no AVA. O grupo se refere ao que dizem os estudantes, a
exemplo disso, destacou-se:

[...] eles acham que o percentual do quantitativo é pouco para o somatorio.
E alguns acham que n&o vale a pena participar das atividades virtuais (1 A).

A maioria dos estudantes reclama do peso da avalia¢éo [...] (2 A).
Eles acham que deveria valer mais [...] (5 A).

Muitos estudantes acabam deixando de lado as tarefas e os foruns [...] (15
A).

[...] muitos estudantes, por conta da avaliacdo presencial valer oitenta por
cento acabam néo participando das atividades no AVA (11 A).

Os tutores demonstram empatia nesse momento identificando-se com os
estudantes, o que também se constitui em um elemento de carga afetiva, uma forma
de revelar o que sente e pensa, como Moscovici (2001) sustenta ao dizer que o
individuo pressionado pelas representacdes dominantes “pensa ou exprime seus
sentimentos” (p. 49).

Com base em Moscovici (2010) verifica-se que a énfase na participacao
no AVA para a complementacdo da nota resgata a memodria da pratica pautada
numa concepc¢ao tradicional de avaliagdo. A nota €, ainda nos dias atuais, um
instrumento de poder e controle e gera atitudes negativas no estudante, na classe
docente e ao invés de ser um ato percebido como acolhedor e amoroso € visto como
ameacador, como acentua Luckesi (2008), e até mesmo como um instrumento de
barganha, de troca, do tipo: “eu estudo, eu participo, eu merego uma boa nota”,

como exemplificam os registros abaixo:

[...] alguns estudantes postam um comentario e queriam que qualquer
comentario ganhasse dez e ndo é assim. Muitas vezes eles ndo tém uma
nota boa, mas eles querem, mas eles acham (7 A, grifo nosso).

[...] os estudantes ndo tém o habito de ler, estudar, e colocar nas tarefas,
nos féruns a sua contribuicédo (14 A).

[...] Eles se enganam porque a nota que eles tiram as vezes precisa
daqueles alguns pontos que viriam do AVA para complementar (15 A).

[...] os estudantes que ja sabem que esse peso € maior na prova presencial,
entdo as avaliacdes virtuais acabam ficando de lado (16 A).
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[...] S6 que eles ndo refazem, fica daquele jeito, € como se fosse para se
livrar (20 A).

Nota-se, em falas como essas, que a causa da néo participacédo
adequada do estudante no AVA, ou seja, respondendo todas as atividades ou
refazendo as suas respostas ja avaliadas, sdo decorrentes de uma (pré€) concepcao
de estudante como naturalmente desinteressado em aprender e mais interessado
em “se livrar” de tarefas, preocupados com sua promoc¢éo, como adverte Luckesi
(2008) em sua obra. Considerando o que explica Chamon e Chamon (2007b) sobre
os tipos de ancoragem, observa-se a ocorréncia de ancoragem psicolégica, baseada
nas crencas de uma concepcao tradicional de estudante.

Coerente com a memoéria de um paradigma classificatério, denunciado
por Luckesi (2008), que estimula e pune com a avaliagéo, a fala que o tutor tem
sobre os estudantes retrata fielmente essa concepcao.

Tal concepcao é tipica do que Hoffmann (2005) discute ha mais de vinte
anos, ou seja, faz parte do mito da avaliacao (autoritaria) que vem sendo perpetuado
h& geracdes e que Oliveira (2005, p. 8) também constata em sua pesquisa sobre a
avaliacdo da aprendizagem em curso de graduacao a distancia, que “[as tutoras] se
‘prendem’ em acbes permeadas por rangos da construgao historica e social que
vivenciaram, tanto como alunas e como professoras [...]".

O estudo em RS sobre a avaliacdo da aprendizagem virtual vem ao
encontro dessa luta pela desmitificacdo desse processo, uma vez que ao revelar
como tem sido representada pelo corpo docente (tutor), concorre para 0 que
Hoffmann (2005) alerta ser necessario — a desestabilizacdo de praticas a partir de

uma tomada de consciéncia coletiva sobre o seu significado.

c) Subclasse “Feedback da Tutoria”

Quanto ao feedback, que corresponde a toda forma de manifestacdo dos
tutores aos estudantes como resposta as suas colocagdées no AVA, notou-se que 0
grupo se colocou em atencdo ao estudante no processo avaliativo em dois
momentos distintos, quais sejam: o inicial, quando a atividade, elaborada pelo

professor da disciplina, era postada no AVA e apds essas atividades serem
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respondidas pelos estudantes. No primeiro momento, os tutores procediam com a
orientacdo geral sobre a atividade, alertando para os pontos importantes da tarefa, e
no segundo, consideravam as “falas” e respostas dos estudantes as mesmas.
Nessas acbes do grupo fica perceptivel que surgem ambiguidades nas falas acerca
do papel da nota na atividade, o que aponta para a existéncia de dispersdo da
informacg&o, como se entende em Chamon e Chamon (2007b). A exemplo disso,

dizem:

[...] nés temos tentado conscientiza-los que é importante porque eles séo
avaliados (4 A).

Se vocé nao participar, pense! E um somatorio, se vocé ndo participar, vai
ter um déficit na sua nota, por mais que vocé ndo queira (13 A).

[...] vocé tem que ver que é um somatorio, antes da nota vocé tem que
pensar no que vocé esta aprendendo, € 0 seu conhecimento que esta
sendo colocado ali (12 A).

Percebe-se que ha uma tentativa junto ao estudante ndo somente para
melhorar a sua participacdo, como para fazé-lo compreender o sentido da avaliacao
da aprendizagem. A partir de Moscovici (1978; 2012) diz-se que ha uma pressao a
inferéncia para que o tutor possa agir e envolver o estudante. Vé-se, no entanto, que
a manifestacdo de tutores na tentativa do convencimento quanto ao papel da
avaliacdo perde expressao diante da ameaca velada do computo da nota, pois sem
ter total dominio dos conhecimentos e habilidades necessarias para agir nesse
momento, o tutor se expressa, mas sua fala é permeada de incerteza, de
ambiguidade compreendido dessa forma apos os estudos em Chamon e Chamon
(2007b); Rizzo e Chamon (2009); Greca e Almeida (2009).

Observa-se em toda a Classe 1 “Avaliagao da aprendizagem no Curso” a
existéncia de ambiguidades nas opinides e posicionamentos do grupo, 0 que
concorre para o aparecimento da RS, como explicitam os estudos de Chamon e
Clono (2007); Graca e Almeida (2009).
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Figura 17 — Ambiguidades na Classe 1 “Avaliagdo da aprendizagem no Curso”
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A andlise da Classe “Avaliacdo da aprendizagem no Curso” pode ser

representada graficamente no MC (Figura 18), no qual ficam marcados os aspectos

da TRS que foram encontrados, evidenciadas as subclasses.
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Figura 18 — Configuragéo psicossocial da Classe 1 “Avaliagéo da aprendizagem no Curso”
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5.5 As dimensdes da representacdo social da avaliacdo da aprendizagem
virtual de tutores da instituicdo pesquisada

E importante ressaltar que as falas dos tutores, organizadas em classes,
se ligaram umas as outras, conforme o dendrograma CHD do ALCESTE. E ao se
proceder a analise de cada classe no seu todo, percebeu-se que diziam sempre algo
importante para a compreensdo da RS do objeto pelo grupo, respondendo ndo sé as
guestdes levantadas nas entrevistas, mas oferecendo indicadores representacionais
e configurando as dimens@es cognitiva, imagética e atitudinal.

Na Classe 5 “Envolvimento com a EaD” foram percebidos elementos que
indicaram campo propicio para a construcdo da RS sobre o objeto da pesquisa,
uma vez que os tutores demonstravam ser a EaD e o AVA novidades em sua
carreira profissional. Além disso, foram identificados aspectos psicossociais
importantes, uma vez que essa classe reuniu falas que dizem respeito ao contexto
onde se insere o objeto em estudo, revelando, sobretudo, uma atitude favoravel a
EaD, o que se considera um indicativo também favoravel ao envolvimento do grupo
com o objeto.

A Classe 6 “Contexto virtual da avaliacao da aprendizagem” refletiu sobre
a midia utilizada no curso, inclusive no processo de avaliacéo, retratando que ha a
necessidade de uma mudanca nas praticas do seu uso, de modo que atenda aos
principios de interatividade, hoje dificultados pelo tipo de atividades, pelo tempo
limite para postagem das atividades discentes, para avaliagdo do tutor e também
pela ndo participacdo da Tutoria no planejamento das atividades. Mesmo com a
critica, a Classe apontou uma atitude favoravel quanto a internet e ao AVA-Moodle.

A Classe 2 “Acao da tutoria na avaliagdo da aprendizagem virtual”
abordou a acdo do grupo no AVA durante as analises das tarefas dos estudantes,
indicando uma prética orientada por uma concepcdo de avaliacdo que foca na
correcao e no controle, portanto uma visao reducionista do processo, focalizando em
alguns pontos da correcdo. Todavia, 0 grupo apresenta cautela quanto a abordagem
ao estudante, dado que o registro escrito da opinido do avaliador pode gerar
constrangimento, ou alguma reacdo negativa, se for mal interpretado. Um destaque
nesta classe foi a situacéo recorrente do plagio nas tarefas, o que traz ao grupo a

preocupacao com o processo da avaliacdo e com a formacgao do futuro professor.
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Nessa classe observou-se 0s processos sociocognitivos (objetivagéo e
ancoragem) e as condi¢cOes de emergéncia para a RS da avaliagéo, entendendo-se
gue a RS que o grupo vem construindo tem orientado ou justificado as suas acgoes
no AVA.

Na Classe 4 “Contexto profissional docente na avaliacdo da
aprendizagem virtual” o grupo manifesta caréncia de informacdes e incertezas no
ato de avaliar, expressando necessidade de referéncias nesse novo formato para
agir virtualmente, ou seja, é envolvido em dispersdo da informagdo e age sob
pressao. Propde formacgao continuada, a fim de tornar as suas a¢fes mais seguras
em termos de informacé&o e procedimentos.

Esta classe pode ser concluida como sendo a expressa reflexdo sobre o
processo avaliativo no Curso, quanto a dois momentos extremos, quais sejam, a
elaboracdo da atividade e a avaliacdo da resposta. Dois atos cruciais na avaliagao
em que o tutor, vive em meio a dispersédo de informacdes, se encontra dependente
do apoio de sua referéncia - o corpo docente e, na sua auséncia para uma
orientacdo segura, O tutor acaba por tomar decisbes, apoiado pela construcao
coletiva que surge nesse espaco de incertezas, onde o néo familiar vai se tornando
familiar, mediante as RS que vao emergindo no grupo. Desse modo, a pressao a
inferéncia é evidente e reforcada nas falas que ilustram a classe.

Na Classe 3 “Avaliagdo da aprendizagem virtual”, verifica-se que a
concepcao de avaliagdo da aprendizagem na fala do grupo esta ancorada em
conceitos com abordagem critica, retomados da memoria, porém o texto do grupo
apresenta uma organizacdo comum propria, dada as modificacbes por ele
construidas. Tal concepcdo se transpde para a modalidade a distancia. O grupo
revela contradicbes na descricdo conceitual da avaliacdo da aprendizagem,
demonstrando haver disperséo das informacdes.

O grupo tem consciéncia sobre varias habilidades necessarias para
avaliar e expressa um sentimento de angustia no que diz respeito a instabilidade das
acOes devido as incertezas, caracteristicas de um processo que esta sendo
construido e que ndo detém de todos os dados necessarios para a acdo em
seguranca. Também se sente em situacao delicada e complicada, face ao conflito
entre cumprir exigéncias da Instituicido pesquisada e ser “flexivel”, ou entre ser

exigente ou ser maleavel.
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Nota-se nesta Classe os “ran¢os da pedagogia do exame”, da exigéncia
com o rigor da nota, que tem sido também transpostos para a EaD, deixando o tutor,
que exerce papel de avaliador, se sentindo “responsabilizado”, ou ao menos
envolvido, pelos lagos afetivos e praticos, por um possivel resultado insatisfatério do
estudante.

Na Classe 1 “Avaliagdo da aprendizagem no Curso”, o grupo demonstra
dar énfase em um aspecto da tematica e ao focalizar a composi¢do da nota, o grupo
além de destacar a nota em si, deu destaque para a atividade virtual como sendo
desvalorizada, insistindo no aumento do percentual, desconhecendo informacdes
importantes como o contexto do aluno, quanto as barreiras encontradas para a
navegagcdo no AVA e a exigéncia da legislagdo atual. Assim, se caracterizou a
dispersdo de informacdes relativas aos motivos da composicdo da nota, ao
conhecimento do contexto do estudante e as orientagdes do MEC. O grupo sinaliza
ambiguidades na fala, quanto ao modelo de avaliacdo na Instituicdo pesquisada e ao
papel da avaliacdo e da nota. Os tutores manifestam inseguranca em agir (pressao a
inferéncia) com a nova forma de avaliar, sentem-se impelidos a decidir por avaliar no
sentido de corrigir, comentar, dar notas e, nesse conflito, tomam decisdes, por vezes
inseguras pela falta de critérios, de conducdo ou mesmo por ndo saberem como
redigir um comentario direcionado ao estudante.

O grupo discorre sobre a avaliacdo com ancoragem em uma concepcao
critica a avaliacao tradicional, que supervaloriza a nota e o exame. Dessa maneira,
surge a imagem de uma balanca instavel, com tendéncia ao equilibrio entre a
modalidade virtual e a presencial, indicando uma atitude de preocupacédo geral com
a nota, mas também revela a incerteza no grupo quanto ao consenso do valor ideal
gue deve ser dado a avaliacdo da aprendizagem virtual.

Em sintese, as Classes 1, 4 e 3 guardam entre si a concepc¢ao explicita
do processo avaliativo no Curso, revelando elementos importantes para a
construcdo da RS do objeto. Assim como a Classe 2, que esta voltada para a
reflexdo da pratica do tutor, sendo marcada por elementos necessarios a
emergéncia da RS do objeto.

A Classe 6, aborda aspectos mais voltados ao contexto virtual,
especialmente ao movimento do processo da avaliagao virtual no Curso no tempo e

espaco virtual.
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A Classe 5, mais distante das demais na CHD, tratou da formacao e
atitude do grupo em relagcdo a EaD, portanto concorreu para a constru¢do da RS do
objeto em termos atitudinais e profissionais no sentido mais amplo e se constituiu na
razao primeira para o surgimento da RS do objeto para o grupo investigado - o fato
de expressarem que o elemento virtual é algo “nao familiar” ao grupo.

Outrossim, configurou-se as dimensbes da RS da avaliacdo da
aprendizagem virtual, tomando elementos analisados em todas as classes (Figura
19).

Na dimensao cognitiva percebeu-se que o grupo abarca uma concepcao
ambigua da avaliacdo da aprendizagem, uma vez que oscila entre a ideia de
“processo” e a ideia de “momento”. Mas, em ambos os casos, ha a consciéncia de
gue o objeto pode atender a formacédo, intervencédo, devendo estar a servico da
construcdo de conhecimentos, mediante o movimento de acéo, reflexdo e acgéo.
Conceitos ancorados no universo reificado que permeia o grupo, a partir do Curso
de Pedagogia, o Curso de Formacdo de Tutores ou na pés-graduacdo na area de
Educacao.

Na dimensao imagética, o grupo apresenta um campo de representacao
composto por imagens positivas e negativas. As primeiras estao relacionadas: i) a
condicao do avaliador - o tutor - devolver ao estudante o parecer, 0s comentarios ou
novas orientacdes, dadas as respostas dos estudantes as atividades, o que o0 grupo
retratou como “devolutiva”; ii) e ao processo, pois veem uma “evolugao” a partir da
avaliacao da aprendizagem.

Ja4 as imagens negativas estdo ligadas ao prazo, ao plagio, a nota,
visualizando algo complicado, delicado e controvertido.

Na dimenséao atitudinal, a forma encontrada para se dar visibilidade a
variedade de atitudes percebidas no grupo diante do objeto, relacionadas aos
sentimentos, interesses e elementos praticos, foi categorizando-a quanto a: i)
afetividade, abarcando o que sentem em relacdo aos estudantes e ao processo em
si; i) conformidade diante das dificuldades e limitacbes do processo e dos
estudantes; iii) criticidade em relacdo as condicBes de trabalho e de estudo dos
académicos, bem como as fragilidades do processo avaliativo; iv) dialogicidade com
0s estudantes no processo de avaliacao virtual diante das suas manifestacées nas

atividades apresentadas no AVA.
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Figura 19 - Configuracdo da RS da avaliagéo da aprendizagem virtual de tutores do Curso de Pedagogia, a distancia, em IPES no Nordeste brasileiro
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6 CONSIDERACOES FINAIS

“Ha tempo de espalhar pedras, e tempo de ajunta-las.”
Eclesiastes 3: b5

Estudar a avaliagdo da aprendizagem na modalidade a distancia na
perspectiva da TRS foi desafiador devido a complexidade tanto da teoria quanto do
objeto que envolve fundamentos legais, tedricos, metodoldgicos, tecnologias,
individualidades dos sujeitos, comunicacéo, tudo isso em movimento e ligado entre
si e colocado em uma realidade nova — 0 ambiente virtual.

Compreende-se que 0s objetivos propostos no Projeto desta pesquisa
foram contemplados na medida em que o problema foi respondido com o
desenvolvimento do estudo, iluminado pela TRS, posto que se identificou condi¢cbes
de emergéncia da RS da avaliacdo da aprendizagem no contexto da EaD, bem
como os indicadores dos processos sociocognitivos na sua construcdo a partir da
analise das falas dos tutores. Para tanto, se caracterizou o objeto da forma como se
apresenta na Instituicdo pesquisada, bem como se apresentou o perfil do grupo
como item fundamental para compreender sua condicdo na construcdo das RS.
Assim, se apresenta como esta constituida a RS da avaliacdo da aprendizagem
virtual de tutores de um Curso de Pedagogia, a distancia, na Instituicdo pesquisada,
localizada no Nordeste brasileiro.

Neste momento, passa-se a apresentar algumas consideragdes “finais”
em relacdo ao grupo; ao contexto vivido pelo grupo com o objeto; ao objeto da
pesquisa em si; a analise da pesquisa a luz da TRS, evidenciando a RS do objeto no
estudo de caso.

Quanto ao grupo de tutores, considera-se um perfil de profissional em
EaD recente, tanto no que diz respeito a sua formacdo, quanto a experiéncia na
tutoria. A caracteristica mais marcante, além dessa, é o fato de todo o grupo atuar
no Ensino Fundamental, serem todos formados em Pedagogia, ou seja, generalista
no Curso. Outro traco que chama a atencdo é que a metade do grupo tem

experiéncia no Magistério com tempo inferior a 5 anos, o que deve ser considerado
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pela Instituicdo pesquisada, dada a complexidade da atuagdo da tutoria na
modalidade.

O perfil do grupo sugere identificacdo com a funcdo de tutor,
apresentando indicadores afetivos favoraveis a EaD, ao processo avaliativo. Revela
compromisso com o0s estudantes e com a profissionalizagdo e aponta para uma
abertura as mudancas, ndo se percebendo nenhuma postura rigida no grupo quanto
as questdes tratadas na entrevista.

Conhecer o perfil do sujeito que constréi uma RS € (e foi) fundamental na
interpretacdo dos dados, uma vez que € no interior do grupo, a partir da sua forma
de ser e de estar no mundo que vai construindo o universo consensual do objeto
estudado na pesquisa

Quanto ao contexto vivido pelo grupo, considera-se que a experiéncia
na Tutoria |Ihe trouxe aprendizagem, desenvolvimento pessoal e profissional,
tratando-se de uma atividade marcada por duvidas incertezas, insegurancas,
preocupacdes, sendo desafiadora pela novidade e complexidade do processo
educativo nesse novo formato, requerendo delicadeza e cuidado nas acdes,
considerando as suas consequéncias para o estudante e a sociedade.

Quanto a EaD, considera-se que essa sociedade, que se renova
continuamente, oferece e requer instituicbes de ensino que preparem sujeitos nao
mais para 0 que se tem conquistado, mas para conquistar e desbravar novos
conhecimentos, novos procedimentos, novas atitudes, que o mobilizem para
desenvolver competéncias. E isso sé sera possivel pela provocacdo constante de
um modo de pensar aberto e voltado para o social. Nesse sentido, a EaD,
intermediada por TIC, apresenta-se como uma possibilidade dinamica para uma
préatica colaborativa no desenvolvimento de competéncias.

Uma “transacao” propicia para a construgcdo de saberes individuais e
coletivos, que nao se perdem, pois ficam registrados para provocar novas
descobertas no ciberespaco, em qualquer lugar e a qualquer tempo.

Como contribuicao propositiva nesse quesito, a perspectiva de “estar
junto” pode ser indicada a Instituicdo pesquisada, recomendando-se a participacao
do tutor e do professor nas acdes de design da disciplina, em especial as atividades

avaliativas.
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Quanto ao contexto virtual, considera-se que as TIC podem alterar as
formas de comunicagdo no processo ensino-aprendizagem e a relagdo professor-
estudante se modifica. As duvidas dos estudantes, as suas perguntas, as suas
respostas, a mediacdo didatica e a avaliacdo da aprendizagem encontram novas
formas para o registro e 0 movimento da interagcdo entre os sujeitos com as TIC no
AVA.

O AVA, dada a abertura para a interatividade, pode se tornar um campo
significativo para fortalecer e consolidar praticas de mediacéo didatica, favorecendo
a superacdo de posturas tradicionais e de distancias transacionais, ou ser um
espaco para a reproducdo de um ensino mecanico, frio e distanciado dos
estudantes. Um AVA oferece tanto atividades colaborativas, como outras de caréater
grupal e independente, ficando a critério do professor e equipe pedagogica a
escolha e programacao adequada aos propositos que estabelece na disciplina.

Trazendo para 0 AVA os principios da cibercultura, tratados por Lemos e
Lévy (2010), pode-se dizer que a Plataforma Moodle, como software livre, se
configura, atendendo tais principios: i) liberacdo da emissdo - o Moodle permite o
acesso mediante cadastro na Plataforma, favorece a expressao verbal e interacao
entre 0s sujeitos - a emissdo da informacdo pode ser dinamica e liberada nos
cursos, tanto para professores, tutores como para os estudantes. H4 espaco e
tempo para manifestacdo de todos os participantes da sala (AVA) nos foéruns, chats,
mensagens, wiki, blog etc. A emissado da informacéo se da por todos os usuarios na
sala; ii) conexao generalizada - todos os estudantes, professores, tutores, bem como
pessoal técnico administrativo do curso estdo ligados, conectados na rede, via
Plataforma. A interacdo entre esses sujeitos concorre para a aprendizagem e
construcdo do conhecimento individual e colaborativo na sala; iii) reconfiguracéo -
por ser uma midia digital que simboliza a sala de aula fisica, tem um alcance de
comunicacdo maior, portanto uma nova configuracdo na comunica¢do do processo
ensino-aprendizagem. Os sujeitos participam, necessariamente, com registros
escritos ou audiovisuais, a dinamica de interacdo € incentivada e percebida pelos
usuarios, ficando registrada e podendo ser acessada em momentos diversos, ser
recuperado e até gravada ou salva em outras midias.

Quanto aos enunciados das questdes no AVA, considera-se que as

disciplinas realizadas no Curso néao utilizaram a potencialidade do AVA, restringindo-
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se a uma Unica ferramenta; a comunicacao entre tutor e estudante nas atividades
avaliativas ficou restrita ao modo assincrono e também n&o foi detectada a
valorizacdo de atividade colaborativa; prevaleceu a tendéncia a abordagem
pedagdgica com perspectiva “associacionista” e modelo da “escola tradicional
virtual”.

Uma contribuicdo propositiva deste trabalho a Instituicdo pesquisada,
nesse item, € de que haja melhor orientacdo de carater técnico-pedagogico, em
termos de conhecimento e de habilidades voltadas para: i) as possibilidades de uso
das ferramentas da Plataforma Moodle; ii) o planejamento didatico de atividades
com cunho avaliativo. H4 também de se apontar para a necessidade de uma
discussdo tedrica nas perspectivas “cognitivas” e “situadas” com a equipe
pedagdgica, além da abordagem “estar junto”; iii) propor ainda um trabalho
participativo entre professor e tutor quanto a elaboracdo das atividades para
avaliagédo do estudante.

Quanto ao objeto, considera-se que a “ndo aprendizagem”, expressa nas
manifestacbes do estudante no ambiente virtual, demonstra uma distancia
transacional em dada situacéo, sendo requerida, dessa maneira, uma acao do tutor.
A avaliacdo tem ai o papel de diagnostico, de mediacdo, uma acdo pontual
exatamente nesse espaco tensionado pela distancia transacional. Porém, essa acao
deve ser ndo no sentido da conferéncia e do controle, 0 que manteria a distancia
transacional, mas na direcdo do encurtamento dessa distancia gerada, mediante um
novo padrdo de comportamento especifico de intervencédo didatica, dirigida pela
tutoria ao estudante, na situacdo tensionada. Por exemplo, em uma atividade o
estudante se manifesta e deixa claro que ndo teve uma compreensédo adequada do
enunciado da questéo. Esse fato corresponderia a uma distancia transacional, ja que
houve ai uma barreira entre o estudante, o conteudo e o enunciado — “fala” do
professor. A tutoria, em processo de avaliacdo, buscando o encurtamento da
distancia gerada, pode intervir nessa situacdo, podendo refazer a pergunta, fazer
uma nova pergunta, fazer perguntas desencadeantes, ou mesmo explicar o que esta
sendo solicitado, ou simplesmente “corrigir’ a atividade, mantendo a situagao, ou
seja, mantendo a distancia transacional.

Na EaD, que envolve a “transacado” entre os individuos (estudantes,

professores e tutores) em um ambiente que guarda e dinamiza conteddos por meio
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de tecnologias e que exige um padrdo de comportamento dos sujeitos de modo
individualizado, a certa distancia, a avaliagao deve visar cada distancia, de cada um;
de modo coletivo, democratizando a informacéo; e colaborativamente, na tentativa
de uma construgéo coletiva da aprendizagem.

Logo, avaliar na EaD, no ambiente virtual, € necessariamente
transacional. Ndo ha como avaliar a qualidade simplesmente registrando notas, isso
seria ampliar a distancia transacional que possa existir. Nao ha como se privilegiar o
exame sem privilegiar a avaliacdo do processo, que pode promover melhores
resultados finais.

Por considerar que o objeto desta pesquisa, “avaliagdo da aprendizagem
virtual” apresenta o carater hodierno na educagado, a pesquisa com os atores do
processo pode suscitar a reflexéo, orientar ou consolidar novas praticas.

E, tendo compreendido que a avaliacdo da aprendizagem no ambiente
virtual é (deveria, ou devera ser) uma “avaliagéo transacional”, pretende-se ampliar o
estudo com a orientagdo tedrico-metodolégica da TRS, deixando para momentos
investigativos posteriores a analise do objeto, focalizando mais especificamente o
aspecto psicolégico e comunicacional do processo avaliativo.

Quanto a TRS, considera-se que, no cotidiano, estamos envolvidos por
RS, pois elas, como expressa Moscovici (2012, p. 39), “[...] circulam, se cruzam e se
cristalizam continuamente através de uma fala, do gesto, do encontro [...]". E se um
objeto de RS esta envolvido no grupo, pode-se dizer que a RS o envolve e, sendo
no cotidiano do grupo que a RS emerge e se estrutura, conhecer as representacdes
de um dado objeto é fundamental para o estudo das ideias e condutas sociais, e a
partir disso se constituir em um fator importante para o aperfeicoamento de
processos e praticas.

Todavia, muito se tem por aprofundar sobre a TRS. Este estudo ndo se
esgota, pelo contrario, abre um horizonte para a compreensdo da TRS e para a
iluminacao dos fenbmenos no campo da educac¢éao, no qual se milita, a EaD.

Quanto a analise do objeto a luz da TRS percebeu-se marcadamente,
nas entrevistas como um todo, algumas incertezas, insegurancas, tanto no discurso
guanto no relato da pratica, condicfes propicias para o surgimento de RS do objeto.

Considera-se que o grupo, embora experimente angustias na tutoria a

distancia, manifesta uma atitude favoravel a EaD, as TIC, ao processo de avaliacdo
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como um todo, e em meio as contradi¢cdes, tensdes e incertezas, apresenta em
relacdo ao objeto da pesquisa “avaliacdo da aprendizagem virtual” uma
representacdo social, em construcdo, ancorada em um discurso pedagdgico critico,
que transita, nesse novo contexto, no embate com a pratica, ainda baseada em
elementos de uma vivéncia com a avaliagdo tradicional.

Enfatiza-se que este estudo de caso mostra que no Curso pesquisado 0s
pensamentos, 0s sentimentos, as crengas, os valores do grupo acerca da avaliagao
da aprendizagem virtual, expressos na RS que estd sendo construida, revela o
anseio por uma pratica avaliativa efetivamente processual, mais humanizadora, mais
sensivel, mais interativa e mais inclusiva, fazendo frente a pratica com tendéncia
ainda marcada pela pedagogia do exame — pratica essa que é possivel mediante
alteracao das condicbes do contexto do objeto e também pelo carater dinamico da
RS, aberta a reconstrucao, permitindo a reorganizacao da sua configuracao.

A imagem que se vislumbra para sintetizar o estudo - como aquela que
pudesse exprimir a RS que esta se formando no grupo, - seria a de uma espiral
sendo interrompida pelo tempo, pelas dificuldades de acesso a internet, pela énfase
no produto, pelo apego ao exame e a nota, pela baixa interatividade e nimero de
alunos excessivo — aspectos que dificultam a avaliacdo processual com a qualidade
necessaria para promover e diplomar profissionais com sélidos conhecimentos,
habilidades e atitudes, construidos na Instituicdo pesquisada, para atuarem na

sociedade do conhecimento.
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APENDICE A — QUESTIONARIO “PROFISSIONAL DOCENTE”

Dados pessoais

1. Idade
O 1.25a30
O 4. mais de 50

O 2.31a40 O 3.41a50

‘Dados da Formacgio Profissional

3. Vocé fez o Curso de Formac#o de Tutores?
O 1.Nio
O 2.Fiznesta Universidade
O 3.Fizemoutra Universidade

4. Qual a sua formaciio na graduaciio?
O 1. Pedagogia
O 2.0utra

5. Vocé tem curso de pés-graduagiio lato sensu?
O 1.Ni#o O 2. Sim, j& conclui
O 3.Estou fazendo

6. Qual a drea do curso?
O 1. Psicopedagogia
O 2. Educagzo Infantil
O 3. Tecnologias educacionais
O 4. Educagio do Campo
O 5. Linguagem
O 6. Orientagdo, Supervisdo e/ou Gestdo
O 7. Docéncia do Ensino Superior
[ 8. Violéncia Doméstica

Vocé pode marcar diversas casas.

f 2. Género
O 1.Feminino O 2.Masculino

7. Vocé tem curso de pés-graduaciio strictu
sensu?

O 1.Ndo
O 3. Estou fazendo

O 2.Sim, ja conclui

8. Qual o curso?
O 1. Mestrado em Educagdo
O 2. Mestrado em Cultura e Sociedade

9. Vocé exerce a docéncia presencial?
O 1. Ndo exergo a docéncia
O 2. Exergo na Educagdo Infantil
[ 3. Exergo no Ensino Fundamental
[ 4. Exergo no Ensino Médio
O 5. Exergo no Ensino Superior

Vocé pode marcar diversas casas (4 no mdximo).

10. Se exerce, qual 0 maior tempo?
O 1.até 5anos O 2.de6a 10anos
O 3.dellals O 4.acima de 15 anos

11. Exerce outra funcio fora da docéncia?
O 1.Ndo O 2.Sim

‘Dados da atuac@io na IES onde atua na Tutoria

12. Vocé exerce outra funcfio além da tutoria na
IES?
O 1. Professor em curso presencial
O 2. Técnico na IES

O 3. Membro da equipe multidiscplinar no
Nucleo de Educagdo a Distincia

O 4. Nenhuma outra fungio
Vocé pode marcar diversas casas.

13. H& quantos semestres vocé atua como tutor a
distincia no Curso nesta IES?

Ol 0:2.2
O 3.3 O 4.4
O s.5 O 6.acimade 5

14. HA quantos semestres est4 na tutoria na
turma atual?

OlL1 022 033 044 O5.5

15. Quantos alunos ativos tem atualmente no
AVA?

O l.até25alunos O 2.de26a 30
O 3. acima de 30

16. Quantos polos atende atualmente?
O1L1 O22 033
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APENDICE B - GUIA DA ENTREVISTA SEMIDIRIGIDA

PERGUNTAS

. Conte-me como foi seu envolvimento com a educacgao a distancia.

. Como vocé vé a Educacao a distancia?

. Como vocé vé a avaliagéo na EaD?

. Fale-me um pouco da avaliacdo no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA).
. Como vocé descreve o papel dos sujeitos envolvidos na avaliacdo da
aprendizagem no AVA?

. Ao seu ver, existem dificuldades para estudantes e tutores na avaliacao no

AVA? Fala-me a respeito.

. Como vocé vé as atividades e enunciados no AVA?

. Quais os pontos positivos e negativos da avaliacado da aprendizagem virtual?
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APENDICE C - PEDIDO DE AUTORIZACAO
AO COMITE DE ETICA EM PESQUISA

Taubaté, 27 de outubro de 2011.

Prezado Senhor,

Somos presente a V.Sa. para solicitar permissédo para a realizacédo de pesquisa
pela aluna Maria de Fatima Serra Rios, do Curso de Mestrado em Desenvolvimento
Humano: Formacédo, Politicas e Praticas sociais da Universidade de Taubate,
trabalho a ser desenvolvido durante o periodo 2011/2012, com a tematica
“‘Representagao social da avaliacao virtual de tutores”. O estudo sera realizado com
tutores de um Curso de Pedagogia, graduacdo a distancia de uma universidade
publica no Nordeste, sob a orientacéo do Prof. Dr. Marcos Roberto Furlan.

A pesquisa constara de aplicacdo de questionario, realizacdo de entrevista
semidirigida com tutores do Curso de Pedagogia, a distancia; e pesquisa
documental no AVA do Curso.

Certos de que poderemos contar com a contribuicdo cientifica desse Comité,
colocamo-nos a disposicdo para maiores esclarecimentos pelo celular 8143-5990
(pesquisadora).

No aguardo do parecer desse Comité e consequente aprovacao, aproveitamos a
oportunidade para renovar nossos protestos de estima e consideracao.

Atenciosamente,

Maria de Fatima Serra Rios

llmo Sr.
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Unitau
NESTA.
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APENDICE D — CARTA PEDIDO DE AUTORIZACAO
A INSTITUICAO CAMPO DA PESQUISA

Prezado Senhor,

Somos presente a V.Sa. para solicitar permisséo de realizacdo de pesquisa
pela aluna Maria de Fatima Serra Rios, do Curso de Mestrado em Desenvolvimento
Humano: Formacdo, Politicas e Praticas sociais da Universidade de Taubaté,
trabalho a ser desenvolvido durante o ano 2011/2012/2013, intitulado
“‘Representacgao social da avaliacao virtual de tutores”.

A pesquisa, sob a orientagdo do Prof. Dr. Marcos Roberto Furlan, constara
de aplicacdo de questionario, realizacdo de entrevista semidirigida com tutores do
curso de Pedagogia, e pesquisa documental no Ambiente Virtual de Aprendizagem
do Curso.

Destacamos que o projeto passou pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade de Taubaté, sendo aprovado sob o Protocolo CEP/Unitau N° 533/11,
em anexo.

Certos de que poderemos contar com a sua colaboracéo, colocamo-nos a
disposicéo para maiores esclarecimentos pessoalmente na instituicdo ou pelo celular
8143-5990 (pesquisadora), inclusive em ligacbes a cobrar.

No aguardo de sua resposta, aproveitamos a oportunidade para renovar
Nossos protestos de estima e consideracgao.

Atenciosamente,

Maria de Fatima Serra Rios
Pesquisadora

AUTORIZACAO EM: / /

Coordenador UAB da IPES
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APENDICE E - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) para participar, como voluntario, em uma
pesquisa. Apos ser esclarecido(a) sobre as informacgdes a seguir, no caso de aceitar
fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma
delas é sua e a outra € do pesquisador responsavel.

Desde logo fica garantido o sigilo das informagdes. Em caso de recusa vocé
ndo sera penalizado(a) de forma alguma.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA

Titulo do Projeto: Representacéo social da avaliagao virtual de tutores
Pesquisador Responsavel: Maria de Fatima Serra Rios

Telefone para contato (inclusive ligagcdes a cobrar): 8143-5990

O objetivo dessa pesquisa € investigar as representacdes sociais de tutores
em curso de graduacado a distancia sobre a avaliagcdo da aprendizagem virtual. Os
sujeitos sdo convidados a participar da pesquisa, tendo a liberdade para recusar-se
ou retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem penalidade
alguma e sem prejuizo ao seu cuidado.

N&o ha nenhum risco, prejuizo, desconforto que possam ser provocados aos
sujeitos da pesquisa.

Oferecemos a garantia de esclarecimentos, antes e durante o curso da
pesquisa, e, sobretudo garantimos o sigilo que assegura a privacidade dos sujeitos
guanto aos dados confidenciais envolvidos na pesquisa.

A coleta de dados serd realizada a partir das técnicas da entrevista
semidirigida, questionario e da pesquisa documental no Ambiente virtual de
aprendizagem (AVA), apés a aprovacdo do Projeto pelo Comité de Etica em
Pesquisa da Unitau, autorizacédo da IPES e concordancia dos sujeitos neste Termo.

O resultado do trabalho podera contribuir para o aprofundamento do estudo
da Teoria das representacdes sociais sobre objeto na area da educacdo e com o
processo de formacdo de profissionais no ambito da educacao a distancia, a partir
de subsidios para a formacdo continuada de tutores voltadas para o processo
educativo/avaliativo em ambiente virtual

Maria de Fatima Serra Rios
Pesquisadora
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APENDICE F - CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DO SUJEITO

Eu, , RG ,
abaixo assinado, concordo em participar do estudo REPRESENTACAO SOCIAL DA
AVALIACAO VIRTUAL DE TUTORES. Fui devidamente informado(a) e
esclarecido(a) pela pesquisadora Maria de Fatima Serra Rios sobre a pesquisa, 0s
procedimentos nela envolvidos, assim como 0s possiveis riscos e beneficios
decorrentes de minha participacdo. Foi-me garantido o sigilo das informacdes e que
posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer
penalidade.

Local e data, / /

Assinatura do sujeito ou responsavel:
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ANEXOS



ANEXO A — DECLARACAO COMITE DE ETICA EM PESQUISA

PRPPG-Pré-reiloria do Pesquisa e Pés-graduaglo
Comité de ética om Pesquisa

R Visconde 00 Rio Branca. 210 Cenlro Taubale-SP 12020040
Ted: (12) 3525 4143 « 2535 1233 Fax (12) 3632 2047
capuntavBunitau be

UNITAU

DECLARACAO N° 511/11

P'ratocolo CEP/UNITAU n” 533/11 (Esse nimero de registro devers ser citado pelo pesquisador nos correspondéncias

referentes a este projeto)

Projeto de Pesquisa: Representagdo social da avaliagdo virtual de tutores
Pesquisador(a) Responsavel: Maria de Fatima Serra Rios
Pesquisador(es) Aluno(s): Maria de Fatima Serra Rios

O Comité de Etica em Pesquisa, em reunido de 1171172011, e no uso das
competéncias definidas na Resolugiio CNS/MS 196/96, considerou o Projeto acima Aprovado.

Taubaté, 11 de novembro de 2011

B T ! ‘b&
Prof. Robison Baroni
Coordenador do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Taubaté

Generated by CamScanner
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