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1.- Breve historico da educacao a distancia e a sua
contribuicao no campo da formacao de professores

Na ultima década do século XX a educagao escolar assumiu um
papel de destaque nas discussOes politicas do Brasil.
Questionamentos e estudos sobre os modelos de ensino, o acesso e
permanéncia dos alunos na escola, a qualidade do ensino, as
caracteristicas do sistema e, principalmente, a formacao dos
professores nortearam a agenda de todos aqueles que compreendem
o campo educacional como um dos mais importantes na promogao do
desenvolvimento com  diminuicao das desigualdades sociais e
elevacao da qualidade de vida de uma sociedade. Apds a
promulgacao da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (Lei
9394/96), que disciplina a educacao escolar brasileira em todos os
niveis, esses debates se intensificaram, com diferentes tematicas
assumindo espaco privilegiado nas discussoes e pesquisas. Em
conseqiiéncia disso, as atividades de pesquisas se ampliaram,
abrangendo um amplo espectro de temas que vao da distribuicao dos
recursos financeiros, a gestao da escola, a formagao de professores e
a pratica educativa no cotidiano da escola. E como parte das
reflexbes sobre formacgao dos professores de todos os niveis de

ensino, uma nova modalidade assumiu um espaco significativo, a



educacao a distancia.

Para Thompson (1996), pesquisas sobre a educacao a distancia
tém enfatizado que esse é um meio de ensino tao bom quanto a
educacao presencial, ou em alguns casos, devido a flexibilidade e
interatividade das novas tecnologias de educacao, pode ser superior,
considerando-se algumas situagcoes e objetivos especificos,
especialmente no campo da educagao de adultos. Ela pode ainda
significar o fim das distancias geograficas, econOmicas, sociais,
culturais e psicoldgicas que representam muitas vezes os principais
entraves ao acesso a uma formacgao continuada por parte dos
professores (Nogueira,1996; Novotny,1996). Outros estudos mostram
que essa modalidade de ensino pode tornar-se um recurso capaz de
assegurar bons resultados no processo ensino-aprendizagem (Chu e
Shramm, 1967; Greenhill, 1966; Dube 1980; Feasley, 1992; Esteves,
1995; Thompson, 1996; Toschi, 1999; Lima, 2000)

Segundo Nogueira (1996), “o desenvolvimento da educacao a
distancia no mundo estd intrinsecamente ligado ao desenvolvimento
tecnologico das sociedades, tornando inevitdvel sua associagao aos
avancgos da informatica e aos meios de comunicacdo de massa” (p.
35). Porém, nao se deve ver a educacao a distancia como a unica
capaz de resolver os problemas educacionais do pais. Assim como
outras formas de ensino-aprendizagem, essa tem vantagens e
limitacoes e nao pode ser vista como substituta da educagao
presencial. Elas devem caminhar juntas, uma suprindo as
deficiéncias da outra e ambas contribuindo para a formacao de um
sistema educacional coeso e consistente, capaz de planejar acoes
efetivas no desenvolvimento de competéncias e na construcao de
conhecimentos capazes de promover o desenvolvimento da
sociedade.

Historicamente, a educacao a distancia comegou em meados do
século XIX, por iniciativa da Suécia ao oferecer, em 1833, um curso
de contabilidade por correspondéncia. E desde entdao, essa

modalidade de ensino tem se voltado prioritariamente para a



formacao de adultos, em diferentes niveis, seja para formacao inicial
do profissional, seja para a sua constante atualizacao. Sabemos que
hoje, no Brasil, assim como no mundo, diferentes &reas do
conhecimento tém utilizado desse meio. H4 de cursos de formacao
em nivel técnico, como técnicos de laboratério, radiologistas e em
nivel superior, de graduagao, como os que ja obtiveram a autorizagao
do Ministério de Educacgao para funcionamento, como é o caso de
alguns cursos de engenharia e os de formacao docente. Cabe
lembrar que, apés a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (Lei 9394/1996) houve um incremento nas iniciativas de
utilizacdo da educacao a distancia para a formacao docente uma vez
que a referida lei determina que até 2007 todos os professores em
exercicio tenham formagdao em nivel superior. Considerando que
atualmente o numero de professores no Brasil cuja formacao nao
corresponde a essa exigéncia é ainda muito elevado, os governos
estaduais e Federal vislumbraram nessa modalidade de ensino um
recurso com potencial capaz de dar conta desses numeros.

Em nivel internacional sao muitos os projetos desenvolvidos
sob a oOtica da educagao a distancia com objetivo de promover a
formacao e/ou aperfeicoamento dos professores; de projetos locais,
em comunidades do Zimbabue, Mocgambique, Australia, até
iniciativas de universidades especificas no mundo. Nesse panorama,
podemos destacar duas iniciativas pioneiras importantes na Ameérica
Latina e que originaram outros centros com a mesma proposta
educacional, a da UNED da Costa Rica e da UNA na Venezuela e a da
primeira experiéncia em ensino superior no mundo sé dirigida nessa
modalidade de ensino, a pioneira Open University na Inglaterra
(White e Thomas, 1995; Magalhaes, 1997; Roig,1997; Litwin, 2001).

No Brasil, essa modalidade de ensino vem sendo utilizada
desde a década de 50 como um elemento de aperfeicoamento
docente. Nesse contexto, podemos destacar, dentre os poucos
projetos que deixaram registros, o Projeto SACI, desenvolvido entre

1967 e 1974, e dirigido para formar professores leigos do ensino
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fundamental (oito primeiros anos da escolaridade basica) no
Nordeste do pais; o Curso de Qualificacao Profissional, lancado
pelo FUNTEVE (Fundacdo Centro Brasileira de TV Educativa -6rgao
do Ministério da Educacao do Brasil) em 1984 e dirigido para
professores leigos das quatro primeiras séries do ensino fundamental
na regiao centro-oeste e sudeste do pais; o LOGOS desenvolvido em
todo pais de 1973 a 1976; o Projeto Ipé na década de 80 que tinha
como meta preparar os professores alfabetizadores do estado de Sao
Paulo; Um Salto para o Futuro iniciado em 1991 e exibido até os
dias atuais; e mais recentemente, a partir de 1996 até o presente, a
TV Escola, canal especifico de televisao com programacao dirigida
tanto a formacgao do professor quanto ao uso como material didatico
em sala de aula.

E oportuno destacar que esses primeiros projetos de formacao
continua de professores abriram caminho para a formulacao, mais
recentemente, de outros projetos, agora no campo da formacgao
inicial. Dos 16 cursos de graduacao (ensino superior) autorizados a
funcionar na modalidade de educacdao a distancia, 14 sao
licenciaturas para formacao de professores nas areas de matematica,
biologia, fisica, quimica, educacao infantil, quatro primeiras séries
iniciais do ensino fundamental e pedagogia (MEC, 2002) Ou seja, no
Brasil a educagao a distancia tem ocupado um lugar de destaque,
prioritariamente no campo da formacao de professores,
especialmente no ensino basico onde se concentra quase que a
totalidade dos projetos.

Mas que formagdo é essa pretendida pela educacao a
distancia? Que professor se espera formar?

Belloni (1998:16) assinala que os professores formam um
grupo prioritario e estratégico para qualquer melhoria dos sistemas
educacionais e nao se pode perder de vista que “qualquer melhoria
ou inovacao em educacao passa necessariamente pela melhoria e
inovacao na formacao de formadores” (id.ib)

A definicao sobre que professor se espera formar sinaliza o



modelo de educacgao a distancia se pretende assumir. Nao se pode
esquecer que a tecnologia e as mudancas tendem a causar euforia;
uma sensacgao de que todos os problemas irao se resolver em fungao
do uso dessa modalidade ensino na formacao dos professores.
Porém, nao podemos confundir formacao com acesso ou troca de
informacgoes. Segundo Becker (2002), devemos pensar a educagao a
distancia, tal como a presencial, devemos pensar na epistemologia
que fundamenta o trabalho pedagdégico. Ou seja, o ensino dar-se-a
nos limites da compreensao de como se constréi o conhecimento.
Entendemos que nao se pode concordar com uma formacao docente
que concebe um aluno passivo, que apenas incorpora informacoes
que lhe chegam de fora. A formacao que se postula pretende um
sujeito, no caso um professor, que constroéi porque age, que diante
de um programa de ensino “elabora perguntas, critica conteudos,
questiona formas de abordagem, relaciona o contetdo proposto com
outros conteudos, relaciona os conteudos com os fendémenos
observados no cotidiano, que constréi formas inéditas sintetizando
sua experiéncia e sua historia individual” (Becker, 2002 p. 89).

Podemos dizer que nao vemos a educac¢ao a distancia “como
um recurso para a transmissao de um saber. A entendemos como
um meio de ensino onde ha um distanciamento fisico e/ou temporal
entre professor e aprendiz sim, mas que pressupoe uma relacao
mediada por meios de comunicagao, representacoes de midias e
conhecimentos mutuos que vao determinar as necessidades desse
processo, do aprender. Nao desconsideramos que no contexto ha
uma informacao a ser trabalhada, mas nao a consideramos pronta e
fechada, mas aberta para ser reconstruida por sujeitos reflexivos”
(Lima, 200). Em outras palavras, uma educacao capaz de formar
professores reflexivos e capazes de exercer uma autonomia no
aprender, capazes de aprender a aprender.

Quando se trata da formacao do professor do ensino superior
essas discussoes se tornam mais complexas porque sao muitas as

especificidades e as caracteristicas desse profissional e os estudos



que o tém como foco estdao apenas iniciando, particularmente
quando se trata da modalidade educacao a distancia. Essa caréncia
de estudos sobre a utilizacdo da educacao a distancia na formacao
dos docentes do ensino superior é ainda mais acentuada quando se
trata especificamente da formacao pedagdgica que, nesse nivel de

ensino, € considerada de menor importancia.

2.-0O desafio de formar professores reflexivos mediante a
Educacao a distancia: reflexao e revisao da pratica avaliativa
de professores universitarios

A experiéncia ora relatada se inscreve numa proposta de
Pedagogia Universitaria em desenvolvimento numa IES! que vem
implementando agoes de valorizagao e incentivo a formacao didatico
pedagodgica dos seus docentes.

Um levantamento dos estudos sobre esse tema coloca em
evidéncia que a preocupacdao com a formacgdao pedagdgica do
professor universitario praticamente inexiste. Tem-se por suposto
que o professor que domina o conteudo especifico que deve ensinar
encontra “naturalmente” os meios para ministra-lo, quer no que se
refere a transmissao do corpo de conhecimentos desse campo, quer
no que se refere ao desenvolvimento de formas de pensamento e de
habilidades técnicas essenciais a atuacao do futuro profissional.
(Grigoli, 1990; Garcia, s/d;). O professor universitario,
especialmente nas areas técnicas, geralmente é recrutado tendo-se
por critério a qualidade do seu desempenho como profissional ou
como aluno da pés-graduacao. Subjacente a esse critério estd a
suposicao de que a competéncia profissional e/ou académica
assegura a competéncia didatica. Ao contrario do que ocorre nos
demais niveis de ensino, do professor universitdrio nao é exigida
uma formacgao pedagdgica sistematizada e que poderia influenciar a
sua maneira de conceber e realizar o ensino.

Um outro aspecto que contribui para essa auséncia de

1 Trata-se de uma instituicdo comunitaria e confessional localizada no Mato Grosso
do Sul, regido Centro-Oeste do Brasil.



preocupacao com a formacgdao pedagdgica do professor do ensino
superior é o fato de que na universidade se atribui um status de
menor importancia ao ensino do que a pesquisa. A pesquisa € vista
como funcao nobre e de maior relevancia e a prépria estrutura da
universidade destaca essa prioridade, mediante mecanismos de
apoio e de controle da producao cientifica. Para exemplificar essa
prioridade basta lembrar que o critério de progressao na carreira
académica baseia-se muito mais producao cientifica do que no
exercicio da docéncia.

Como conseqiiéncia disso, o professor geralmente nao se
sente motivado para envolver-se com projetos pedagégicos visando
a melhoria do seu ensino e pode, até mesmo, apresentar uma certa
resisténcia a eles.

Dessa forma, as agoes de ensino em seus multiplos aspectos e
relacoes tendem a permanecer em segundo plano, nao sendo
tomadas como objeto de reflexao pelos proprios professores.

A concepcao de formacgao de professores que fundamenta o
trabalho ora relatado apodia-se mais na analise e reflexdao sobre a
pratica do que em modelos que privilegiam a transmissao-aquisigcao
de conhecimentos didatico-pedagdgicos na suposicao de que eles
possam, por si sds, levar o professor a mudar a sua pratica. Nao se
trata, evidentemente, de uma postura de rejeicao a teoria nem de
alimentar polarizacdes estéreis entre os modelos da “racionalidade
técnica” e da “racionalidade pratica” no campo da formacao de
professores (Schon, 1995; Zeichner, 1995; Péres Gomes, 1995;
Grigoli e Teixeira, 2001). A nossa posicao é de que a pratica precisa
ser entendida como ponto de partida e de chegada. Como ponto de
partida porque é através da pratica que o professor expressa 0s
seus valores, suas concepcoes e seus saberes acerca do ensinar, do
aprender, da profissao, da instituicdao universitaria, etc. E como
ponto de chegada porque, partindo da reflexdao sobre essa pratica é
possivel alcangar uma compreensao mais elaborada da mesma

examinando seus pressupostos — agora com a necessaria mediagdo



da teoria - e desdobramentos.. E assim, elevar-se do terreno da
cotidianidade e re-elaborar os seus saberes da experiéncia como
pratica criativa, intencional e consciente, avancando, entao, para

um patamar mais elevado de formacgao e profissionalizagao.

2.1.-A avaliacao como ponto de partida e de chegada na
revisao da pratica pedagogica

A escolha da tematica da “Avaliacdo da Aprendizagem” para o
primeiro curso de formacao pedagdgica na modalidade educacao a
distancia resultou de que a avaliacao é considerada por muitos
docentes (e nao apenas pelos docentes) como a “mais
problematica” das questdes relacionadas com o processo de ensino
e de aprendizagem. Na verdade, a avaliagcdao é apenas a “ponta do
iceberg”: Os conflitos e insegurangas que marcam a pratica da
avaliacao decorrem de problemas que estao colocados em
momentos anteriores do processo pedagégico e que vém a tona por
ocasido da avaliacdo. E no conjunto da pratica pedagdgica do
professor que ela “revela” a sua identidade, isto é, a que objetivos
esta servindo, a que visao de educacao estad subordinada.

Portanto, ndao ha como pensar a avaliagao isoladamente. Nao
se pode perder de vista que o ensinar e o aprender é que sao
essenciais e que a avaliacdo é atividade subsidiaria. No proéprio
titulo do curso, a expressao “Aprendizagem Assistida pela
Avaliacao” reforca a idéia de que a avaliagcao ¢é parte do processo
de ensino e aprendizagem e, mais do que isso: deve estar a servico
da aprendizagem.

Entendida dessa forma, a avaliacao foi enfocada, no presente
curso, como ponto de partida e como ponto de chegada no processo
de reflexdo e de revisao da pratica pedagdgica. A partir da tematica
da avaliacao foram retomadas questoes relacionadas com o projeto
pedagogico dos cursos e com os projetos de ensino das disciplinas
que os integram. Foram examinadas questoes relacionadas com a

metodologia e com estratégias de ensino e de aprendizagem,



visando o desenvolvimento e avaliagdo de competéncias e
habilidades. Foram analisados alguns dos equivocos e desvios que
freqientemente permeiam a pratica avaliativa, reafirmando o seu
carater de pratica autoritaria e disciplinadora e lhe comprometem o
sentido educativo de apoio ao aprendizado. Finalmente, foram
analisados e confrontados os modelos “objetivista” e “subjetivista” e
suas influéncias no campo da pratica pedagogica em geral e em
especial na pratica avaliativa, explicitando-lhes os fundamentos
epistemoldgicos, examinando-lhes as praticas e analisando as
possibilidades de uma sintese superadora mediante a abordagem
“CTSA” que enfatiza o vinculo individuo-sociedade.

2.2.-A proposta de organizacao e a dinamica do curso

A ementa informa que o curso “pretende desencadear um
processo de reflexdo sobre as decisoes e as praticas dos
professores, especialmente no campo da avaliacao, e as suas
relacdbes com o projeto pedagogico do curso onde elas ocorrem”.
Ressalta, ainda, que “serao trabalhados os conceitos fundamentas
relacionados a tematica da avaliacdo, focalizando-os no seu
desenvolvimento histérico e nos seus desdobramentos ao nivel da
pratica avaliativa dos docentes”.

Segundo o objetivo geral, o curso pretende “estimular um
processo de reflexao e aprofundamento de estudos sobre a tematica
da avaliacao, visando fomentar entre os docentes participantes uma
disposicao para buscar formas pedagogicamente mais adequadas de
organizar o ensino e a aprendizagem - e a avaliacdo como parte
desse processo. Esse objetivo maior foi traduzido nos seguintes
objetivos especificos: (1) analisar as relagoes existentes entre o
projeto pedagogico de um curso e as decisoes e praticas acerca do
ensino, da aprendizagem e da avaliagao; (2)examinar alguns dos
equivocos e distor¢coes mais freqientes na pratica avaliativa;
(3)identificar os pressupostos subjacentes a pratica avaliativa dos
professores; (4)analisar as novas tendéncias tedricas em

desenvolvimento no campo da avaliacao e (5)avaliar as condigoes
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objetivas que favorecem e as que dificultam a implementacao de
praticas avaliativas identificadas com as tendéncias mais atuais
nesse campo.

O curso foi organizado em torno de um “texto-diretor”,
redigido em linguagem informal, visando a melhor comunicacao
com o professor participante. A intencao foi a de estimular uma
leitura articulada com os problemas da pratica da sala de aula,
mediante a apresentacao de situacoes com as quais o professor
pudesse se identificar, de forma a tornar a leitura significativa,
agradavel e prazerosa. A esse texto-diretor se articulam textos de
leituras complementares, de maior densidade tedrica, muitas
vezes contendo graficos, esquemas, mapas conceituais, etc, e
apresentando de forma mais organizada e sistematica o contetdo
examinado. Texto diretor e leituras complementares foram
concebidos e elaborados com a finalidade de levar o professor a
refletir sobre a sua pratica, a explicitar os seus fundamentos e a
elaborar e/ou reformular conceitos com vistas a revisao dessa
mesma pratica.

Isso foi alcancado mediante a utilizacao dos seguintes meios:
(1) planejamento cuidadoso dos aspectos audiovisuais do curso. Ao
organizar o ambiente de aprendizagem foi utilizada uma plataforma
de educacao a distancia denominada WEBCT. Nao se utilizou
gravacao em video porque os alunos acessaram o curso por redes
tecnologicas de baixa velocidade. As cores foram escolhidas a partir
do espectro de cores frias ou quentes, elegendo-se o branco como
fundo e as palavras em preto. O azul foi utilizado com primazia para
os destaques. Houve a preocupacao de criar um padrao visual com a
finalidade de tornar o espaco conhecido e familiar para o aluno, da
mesma forma que ocorre numa sala de aula presencial, onde a
disposicao de materiais e pessoas é quase sempre a mesma. Os itens
de destaque, de chamada de atencao e de movimento foram
desenvolvidos em cores quentes para sinalizar a mudanca de

atividade, da realizagcao de uma leitura para a execucao de uma
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tarefa, por exemplo. As ilustragcoes foram desenhadas e varios
simbolos foram criados compondo um registro visual que
identificasse os varios componentes do curso (leituras, momentos de
reflexdo, andalises de casos, tarefas, momentos de sinteses, etc).
Houve uma preocupacao de se manter uma uniformidade, ao longo
do curso, tanto em termos da extensao do conteudo e da quantidade
de exercicios solicitados, quanto a quantidade de ilustracoes e
animacoes, evitando-se uma sobrecarga de informacoes e de
estimulos visuais, o que poderia acarretar cansago e dispersao ao se
trabalhar com o material; (2) aplicacdo de um pré-teste envolvendo
situagOes concretas relacionadas a pratica avaliativa (tragicas,
comicas, desconcertantes, contraditorias, etc) sobre as quais o
professor participante deveria expressar sua opiniao. Esse mesmo
pré-teste foi aplicado ao final do curso como um dos instrumentos
para avaliar a evolugao conceitual dos participantes em relagao aos
conteudos estudados; (3) uso de situacoes problemas e estudos de
caso, veridicos ou nao, envolvendo os participantes e deles
cobrando opinides, andlises, avaliagcoes, sugestoes, etc; (4) estimulo
a interacao mediante a comunicacdao via e-mails, a realizacao de
encontros presenciais, a proposta de formagao de grupos de estudo
virtuais, a realizacao de chats em datas agendadas, a participacao
no férum de idéias; (5) acompanhamento do desenvolvimento dos
participantes mediante a avaliagao das atividades previstas para o
curso e o correspondente feedback.

A avaliacao dos participantes foi feita pela producao de
pequenos textos em resposta a situacoes problemas apresentadas, a
andlise de casos propostos, a provocacoes para que refletissem
sobre a prépria pratica avaliativa, solicitados ao longo do curso.

Sao estas, em linhas gerais as diretrizes orientadoras da
concepcao e desenvolvimento do curso de Aprendizagem
Assistida pela Avaliacao na Perspectiva do Ensino Superior. O
curso assim concebido e desenvolvido inscreve-se na vertente dos

estudos de Schon, sobre a epistemologia da pratica onde sao
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estabelecidas distingoes entre o conhecimento-na-acao e a reflexao-
na-acao. O primeiro deles é essencialmente ligado a agao, ao “como
fazer as coisas”; é um conhecimento tacito, espontaneo, geralmente
ligado a rotina e que, nao sendo objeto de reflexao, dificilmente
pode ser explicitado na sua inteireza. Ja o conhecimento que resulta
da reflexao-na-acao supoe uma atividade cognitiva do sujeito no
curso da propria agao. Consiste em pensar “sobre o que se esta
fazendo, enquanto se estd fazendo” e se constitui num processo
fecundo como recurso de formacao dos professores, na medida em

que aprendem a partir da analise e interpretacao da propria pratica.

3.-0 desenvolvimento do curso: reafirmando alguns
principios, enfrentando as dificuldades.... aprendendo a
mudar

O curso Aprendizagem Assistida pela Avaliacao na
Perspectiva do Ensino Superior foi o primeiro curso na
modalidade Educacdao a distancia oferecido pela instituicao e
representou, para os envolvidos, professores orientadores, técnicos
em computacdo e professores participantes, uma experiéncia
inovadora de ensino e aprendizagem. Todos se dispuseram a uma
vivéncia educativa que apresentava aspectos novos e desafiadores,
tanto no que se refere a forma de execugdo - a distancia e por
computador - quanto a oportunidade de refletir sobre a relagao
avaliacao/aprendizagem a partir do proprio fazer docente que era
chamado, constantemente, a ser analisado e confrontado com as
idéias discutidas. Como principio norteador do curso, elegeu-se,
portanto, a reflexao sobre a pratica, mediante situagoes
problemas, casos e desafios que mobilizassem os professores para
expressarem as suas “certezas”, suas duvidas e dificuldades em
relacdo a pratica avaliativa.

3.1.- O desenvolvimento do curso

O curso foi oferecido aos professores dos cursos de graduacao

da Universidade, estando inicialmente previsto para ser completado
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em oito semanas. Dado o ritmo de trabalho dos professores-
participantes o prazo de realizacao precisou ser prorrogado,
estendendo-se por quase todo o primeiro semestre letivo de 2002.

Num primeiro encontro, presencial, foram apresentados os
objetivos do curso e os aspectos técnicos e didaticos que precisariam
ser dominados pelos professores participantes para assegurar o
necessario acesso e o adequado manejo das ferramentas. Foi
enfatizado tratar-se de um curso sobre fundamentos da avaliacao
havendo previsao para outros, de cunho mais operacional, com
pratica de elaboracdao de instrumentos de avaliagdao (oficinas), a
serem oferecidos posteriormente.

A realizacao de um pré-teste contendo questoes que abrangiam
aspectos de todo o conteudo a ser estudado possibilitou, aos
professores orientadores, verificar os conhecimentos prévios dos
professores participantes em relacao aos principais aspectos do tema
do curso e tomar algumas decisoes sobre o andamento dos trabalhos.

Durante o curso, foram realizados quatro chats para a
exposicao e discussao conjunta de dificuldades encontradas nas
leituras, para comentarios de aprofundamento, e andlises sobre as
implicagoes e aplicacoes dos assuntos estudados.

Os chats aconteciam sempre ap0s atividades de reflexao sobre
situagOes e casos concretos ou nao, envolvendo a pratica avaliativa;
de estabelecimento de relagdes entre os contetidos estudados e a
prépria pratica; de interpretagcao de desenhos, charges ou graficos;
de elaboragao de resumos, mapas conceituais, colagens, etc. Houve
incentivo para que essas discussoes acontecessem também em
pequenos grupos, mediante a organizacao de grupos de estudos
virtuais pelos proprios participantes.

As atividades realizadas eram encaminhadas por e-mail e
analisadas pelos professores orientadores do curso com comentdarios
e chamadas de atencao para aspectos relativos ao conteudo
abordado e a forma de realizacao. Devolutivas (feed-back) aos

professores-participantes eram constantes, as vezes feitas
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individualmente, as vezes coletivamente, ampliando para o conjunto
dos participantes algumas discussoes ou colocacOes mais relevantes.

Detectadas dificuldades especificas em relagao aos conteudos
em desenvolvimento, textos complementares eram elaborados e
colocados a disposi¢dao no “Férum de Discussao”, um espago comum,
virtual, a ser wusado permanentemente, para comentarios,
contribuicoes e contatos de todos os participantes com todos.
Dificuldades técnicas, relacionadas com a utilizacao dos recursos e
equipamentos eram prontamente atendidas, pelos engenheiros de
computacao, responsaveis pelo suporte tecnoldgico, que atuaram
durante todo o desenvolvimento do curso.

A avaliacao do professor-participante envolveu diferentes
aspectos: pelo encaminhamento das atividades solicitadas, pela
presenca e participagao nos chats realizados, e pelo desempenho no
pos-teste (re-aplicagao do pré-teste ao final do curso)

No encontro presencial para encerramento do curso, o0s
professores participantes fizeram uma avaliacao focalizando os
aspectos positivos e negativos, as facilidades e dificuldades
encontradas tanto no que se refere ao conteudo estudado, como as
caracteristicas e exigéncias da educacao a distancia e apontando
sugestoes para o aperfeicoamento do trabalho do grupo. Além disso,
fizeram uma “Avaliacao Projetiva”, expressando os sentimentos em
relacdo a experiéncia vivida, mediante frases a serem completadas,

”

como por exemplo: “Foi muito importante....”, “Tive medo de....”,

“N&o gostei....”, “Nunca pensei que....”, “As vezes me senti...”, “Ficou

”

faltando...”, “Foi muito bom....”, entre outras.

3.2.- Dificuldade enfrentadas.... ganhos registrados

Pelas sucessivas avaliagcoes por que passaram os professores
participantes, pelas sugestoes oferecidas por eles, pelas conversas
informais havidas, pelas observacOes realizadas no decorrer das
atividades e pela visao que pudemos alcancar do curso como um

todo, detectamos as dificuldades apontadas a seguir e que
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demandam mudancas:

1) A organizacao dos chats precisa ser revista, pois, foram
percebidos como insuficientes em numero e, sobretudo, na forma de
oferecimento - sempre num mesmo dia da semana e num mesmo
horario.

2) O funcionamento dos chats foi pouco dinamico, as vezes sem
concentragao visando o aprofundamento da compreensao do no tema
em debate e com derivagoes ligadas ao casuismo e imediatismo da
prépria pratica ou a questdes paralelas, mesmo que e sobre o tema
da avaliacao. (Ex: Os Exames Nacionais dos Cursos de Graduacao,
implantados pelo do Ministério da Educacdao em 1998, como parte de
uma politica de estimulo e acompanhamento da melhoria dos cursos
superiores).

3) O manuseio do instrumento de comunicacao utilizado (o
computador) constituiu-se em pratica nao suficientemente dominada
pela maioria dos envolvidos. Houve casos de nao encaminhamento
adequado das atividades e queixas de nao localizagao de devolutivas
individuais o que indica a necessidade de capacitacao inicial dos
professores participantes no uso da ferramenta e mais ainda, do
proprio computador.

4) Algumas dificuldades foram assinaladas em relacao ao
conteudo trabalhado por envolver aspectos tedrico-conceituais nunca
estudados e utilizar vocabuldrio pouco familiar para os participantes
das diferentes areas de formacao e de exercicio profissional. Tal fato
sinaliza para um maior cuidado com a linguagem que, todavia, nao
deve apoiar-se apenas na linguagem coloquial, muitas vezes
simplificadora e reducionista.

5) O uso pouco expressivo do espacgo virtual “Férum de Idéias”
foi outra insuficiéncia percebida e pode atribuida a inovacao que a
Educacao a distancia pretende fomentar em termos de maior
autonomia e iniciativa do professor do participante, ainda nao
suficientemente estimuladas e desenvolvidas. Além disso, a

sobrecarga de trabalho dos docentes foi um fator mencionado com
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muita insisténcia para justificar as muitas dificuldades com prazos,
tarefas e formas de participacao. Foi bem reduzida a comunicacgao
entre os professores participantes no tecer comentarios, propor
questoes, trocar opinidoes e experiéncias entre si. Embora varios
participantes tenham ampliado e aprofundado seus estudos para
além do curso, buscando outras referéncias e fontes de informacao, o
Féorum de Idéias foi pouco utilizado como meio de socializagdao dos
assuntos pesquisados.

6) As observagoes sobre a limitada interacdao entre os
professores participantes e entre todos os demais envolvidos no
curso foram muito frequentes, sugerindo as dificuldades dos mesmos
para lidar, estudar e aprender em ambientes virtuais. Em
conseqiiéncia, foram feitas muitas sugestoes de mais encontros
presenciais, de incentivo a formacao de grupos espontaneos, de
participacao mais dirigida nos “chats” e de utilizagao do férum com
mais frequéncia, por todos e com mais propriedade.

7) Porém, o aspecto apontado com maior freqiiéncia como
sendo o grande empecilho para um melhor aproveitamento do curso
diz respeito ao acumulo de tarefas rotineiras e aos excessivos
encargos como docentes que lhes deixa pouco tempo para os
estudos.

Apesar de todas essas dificuldades apontadas, houve
unanimidade nas manifestagoes dos participantes quanto a
importancia do curso, a qualidade do material utilizado, a adequacgao
dos conteudos e atividades aos objetivos propostos e da fidelidade ao
propodsito de promover uma reflexao sobre a pratica avaliativa, na
perspectiva da sua mudanca. Reconheceram que a natureza das
atividades os conduziu a isso. A grande maioria dos participantes
expressou interesse em continuar a estudar o tema e disposicao para
comecar a rever as praticas na sala de aula.

Muitos, igualmente, demonstraram interesse em organizar uma
parte do conteudo das disciplinas que ministram na graduacao na

modalidade educacgao a distancia assinalando, porém, a necessidade
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de capacitacao prévia e de tempo para dedicar-se ao seu preparo.

As experiéncias vividas no desenrolar desse curso e as
informacoes que resultaram das diferentes formas de avaliacao
apontam para a importancia de se implementar uma “cultura
institucional” em que se incentive e se apoie a formacao continuada
dos professores, com vistas ao seu desenvolvimento no plano da
formacao pedagdgica e profissional.

Finalmente, vale registrar que hda outras pesquisas em
desenvolvimento para o acompanhamento do trabalho de alguns
professores que, tendo realizado o curso com sucesso, se empenham
agora para construirem junto com seus alunos, as bases de uma
pratica avaliativa diferenciada.

A guisa de conclusdo, ha que se ressaltar que em conformidade
com o modelo da “racionalidade pratica”, no presente curso a pratica
pedagogica foi tomada como ponto de partida e como instancia de
problematizacao, de exploracao e atribuicao de significados aos
conteudos tedricos referentes a tematica da avaliacao. Todavia,
sempre tivemos presente que o conhecimento na acao, tomado como
ponto de partida, deve avancar mediante a reflexao na e sobre a
acao, informada pelos conhecimentos derivados das ciéncias da
educacao. Assim, a nova pratica que resulta desse processo
aproximar-se-a do conceito de prdxis pelas suas caracteristicas de
intencionalidade e consciéncia, como se espera do professor
reflexivo, necessario a educacao dos nossos dias.
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