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RESUMO

O presente texto apresenta uma teflexdo sobre as possibilidades de
efetivacdo da avaliagdo formativa, nos programas online de forma-
¢do continuada de educadores. Para tanto, inicia com a tematizagdo
de conceitos relativos as abordagens de avaliagdo de aprendizagem,
situando-as como decorrentes das diversas concepgoes de conhecimen-
to. Prossegue, caracterizando a avaliagdo formativa e considerando
sobre os dispositivos dos ambientes virtuais de aprendizagem que po-
dem contribuir com a efetivagdo da avaliacdo formativa, no dmbito
dos programas online de formagdo continuada de educadores. Fina-
liza, com a adverténcia de que, embora os dispositivos dos ambientes
de rede oferecam recursos para que se efetive a avaliacdo formativa,
estas interfaces ndo se consubstanciam como elementos definidores da
abordagem de avaliacdo da aprendizagem, nos programas online de
formacdo continuada de educadores, mas sim a concep¢do educacio-
nal que os sustenta.
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RESUMEN

En este texto se reflexiona sobre las posibilidades de ejecucion de la
evaluacion formativa en programas online de formacién continuada
de educadores. Para ello, el ensayo comienza con los conceptos
relacionados con los abordajes de evaluacion del aprendizaje,
colocdndolos como consecuencia de las diferentes concepciones del
conocimiento. Contintia con consideraciones acerca de la evaluacion
formativa, teniendo en cuenta los dispositivos de los entornos virtuales
de aprendizaje que pueden contribuir con la evaluacion formativa,
en el contexto de los programas online de formacion continuada de
educadores. Concluye advirtiendo que a pesar de que los dispositivos
virtuales proporcionen recursos para la realizacion de la evaluacion
formativa, estas interfaces no definen el enfoque del abordaje de la
evaluacion del aprendizaje de los programas online de formacion
continuada, pero si la concepcion educativa que los sustenta.

PALABRAS CLAVE:

ABSTRACT

This paper reflects on the possibilities of formative evaluation in
online continuing training programs for educators. It begins with
a focus on concepts related to approaches of learning assessment,
placing them according to different conceptions of knowledge. It
continues, characterizing formative evaluation and considering
the devices in virtual learning environments that may contribute
to the effectiveness of formative evaluation in the context of online
continuing training programs for educators. It concludes with the
warning that although the network environment devices provide
resources for formative evaluation to be carried out, these interfaces
are not actually the defining elements of the learning assessment
approach in online continuing training programs for educators, but
rather the educational concept that supports them.

KEYWORDS:



INTRODUGCAO

O presente texto traz uma reflexdo sobre os desafios que se
apresentam a avaliacdo da aprendizagem, nos programas
online de formacao continuada de educadores.

O recorte na formacdo continuada deve-se a concordan-
cia da autora do presente texto, com o posicionamento do
documento referéncia da Conferéncia Nacional de Educacdo
(CoNAE, 2010), de que as prdticas de educacdo online voltadas
a formacdo dos educadores sdo recomendadas no ambito da
formacdo continuada. Assim como o documento referéncia, a
autora deste texto acredita que a formacdo inicial de profis-
sionais da educacdo em exercicio desenvolvida por meio da
educacdo online deve ocorrer se a outra opcdo for a auséncia
da oferta de cursos de ensino superior, na modalidade presen-
cial. No dizer do documento:

Assim, a formacao inicial pode, de forma excepcional, ocorrer

na modalidade EaD para os (as) profissionais da educacdo

em exercicio, onde ndo existam cursos presenciais, cuja
oferta deve ser desenvolvida sob rigida regulamentacao,

acompanhamento e avaliacdo. (Conae, 2010, p. 68)



Embasado nesse entendimento, o presente texto, a partir
dos estudos de Pesce (2008) sobre avaliacdo da aprendizagem
na educacio online, tematiza alguns conceitos sobre avaliacdo
da aprendizagem, de modo a relaciond-los as distintas con-
cepcOes educacionais. A seguir, busca caracterizar a avalia¢do
formativa e avanca para as especificidades da avaliacdo da
aprendizagem nos ambientes virtuais de aprendizagem, com a
intencdo de refletir sobre os desafios que se descortinam para
a implantacdo da avaliacdo formativa, nos programas online de
formacdo continuada de educadores.

CONCEPGCOES DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM:
PRIMEIRAS ANOTAGCOES

Tendo como ponto de partida a ideia de que as concepgoes
de avaliacdo alteram-se, em concordancia com as demandas de
cada sociedade, em um determinado momento histérico, res-
gata-se, a partir dos estudos de Alves (2004), uma brevissima
discussao das principais tendéncias de educacdo e suas impli-
cagoes no campo da avaliacdo da aprendizagem.

Alves (ibid.) aponta cinco perspectivas ideoldgicas das quais
emanam distintas concepc¢oes de avaliacdo de aprendizagem.
Cada uma dessas concep¢oes relaciona-se a diferentes primados.

O primado da consciencializagdo surge no século XIX, nos
Estados Unidos. Anos mais tarde, emerge também na Europa,
em uma atitude de contraponto as prdticas tradicionais de
avaliacdo, que se erguem em meio a busca de métodos mais
objetivos para comprovar a eficdcia escolar.

O primado da psicometria esteve plenamente em vigor en-
tre 1900 a 1930. Todavia, este primado exerce influéncia até
os dias atuais, como, por exemplo, em situacdes educacionais
em que a avaliacdo formal se sobrepde as demais atividades
desenvolvidas no cotidiano do trabalho educativo.

O primado da congruéncia vigorou entre as décadas de 1930
e 1950 e se baseia na arquitetura tedrica de Ralph Tyler. De
acordo com este primado, a avaliacdo ndo mais se restrin-
ge aos instrumentos de medida, mas passa a ser concebida
Como processo inerente ao ensino e a aprendizagem. Por essa
razdo, ndo somente o desempenho final do aluno é levado



em considera¢do, mas, do mesmo modo, 0 seu processo de
aprendizagem.

O primado da expansdo vigorou entre os anos de 1958 e
1972, de modo a apoiar o desenvolvimento dos centros de es-
tudo e das associagdes especializadas em avaliacdo do sistema
escolar. Com ele surgem os primeiros estudos das divergéncias
entre as concepcoes de avaliacdo somativa e formativa.

O primado da profissionalizagdo surge em 1972, conferindo a
avaliacdo uma natureza sistemadtica, com quatro etapas distintas:

* Avaliagdo de contexto: voltada a identificacdo de uma de-

terminada situacao de aprendizagem.

 Avaliag¢do de entrada: prevé alguns indicadores iniciais,

para o trabalho avaliativo.

* Avaliagdo do processo: acompanha o desenvolvimento do

processo de construcdo de conhecimento do aprendiz.

* Avaliacdo do produto: busca investigar em que medida as

finalidades pretendidas de fato conseguem ser atingidas.

Convém sinalizar que, apesar da distincdo dos primados
acima anunciados, tais enfoques coexistem até hoje, nas prati-
cas de avaliagdo da aprendizagem.

Alves (ibid.) esclarece que, assim como os primados auxiliam
a compreensdo dos distintos enfoques de avaliacdo da aprendiza-
gem, um delineamento dos paradigmas educacionais existentes
e de seus reflexos nas prdticas de avaliacdo também pode contri-
buir com o melhor entendimento do tema.

O paradigma objetivista carrega consigo aspectos da
abordagem comportamentalista e se faz presente nas prdti-
cas curriculares positivistas, uma vez que se volta as metas
a serem atingidas e a desempenhos a serem observados, na
etapa final do processo de ensino e aprendizagem. Segundo
este paradigma, o ensino deve ser respondente as necessidades
sociais, notadamente as voltadas ao desenvolvimento econd-
mico e tecnolégico. Nesse contexto, a avaliacdo é entendida
como técnica de mensuracao da aprendizagem. Em funcao dis-
so, ela se vé sempre associada ao controle externo; portanto,
0s contextos e as caracteristicas dos estudantes ndo sdo tdo
considerados.

A seu turno, o paradigma subjetivista concebe o conheci-
mento intimamente imbricado a elementos subjetivos. Nessa



perspectiva, o estudante consubstancia-se como ponto basilar
aos processos educativos e a avaliacdo situa-se como prdtica
social, uma vez que busca acompanhar o processo de desen-
volvimento do aluno em sala. Desse modo, a avalia¢do assume
a funcdo reguladora, de acompanhamento e de autoavaliacdo.
Por fim, o paradigma dialético (também denominado
interacionista) volta-se a superacdo da dualidade entre o su-
jeito cognoscente e o objeto cognoscivel. Por conseguinte, a
avaliacdo ergue-se em meio a dimensdo praxioldgica e eman-
cipadora, sendo concebida como fenémeno em devir, que deve
ser constantemente construida e reconstruida, com o objetivo
de se tornar um instrumento cada vez mais apurado, no tocante
a avaliacdo da aprendizagem dos estudantes. Aproximando-se
de alguns dos principios e pressupostos da avaliacdo formativa
(conforme esclarecido no item a seguir), o paradigma dialético
advoga a ideia de que as prdticas de avaliacdo devem sempre
tentar buscar responder até que ponto os instrumentos de ava-
liagdo estdo afinados aos fins educacionais a que se destinam.

AVALIACAO FORMATIVA: CONSIDERAGOES PRELIMINARES
O rapido panorama das concepgdes educacionais e seus des-
dobramentos nas prdticas de avaliacdo de aprendizagem
convidam a contextualizacdo da avaliacdo formativa.

A proposta de avaliacdo formativa contrapde-se a proposta
de avaliacdo somativa, tendo-se em vista que esta ultima atenta
para o produto apresentado pelo estudante, concebendo este
produto como representativo dos seus avancos. Esta proposta
de avaliacdo da aprendizagem ndo leva em conta fatores como o
interesse do estudante pelo tema trabalhado, a participacdo em
sala de aula, as contribuicOes para a discussao coletiva. Os indi-
cadores de avaliagdo de aprendizagem do aluno sdo os produtos
por ele apresentados. Essa abordagem de avaliacdo ancora-se
na classifica¢do do aluno, em relacdo aos demais colegas, sendo
particularmente utilizada nas prdticas de avaliacdo classificaté-
ria, como os exames vestibulares e os processos de selecao de
cargos ofertados no mercado de trabalho.

A contramdo da avaliacdo somativa, a avaliacdo formati-
va considera as distintas estratégias de acompanhamento da



aprendizagem, erguendo-se em meio a perspectiva reguladora
das estratégias pedagdgicas e das atividades discentes. Nessa
perspectiva, a avaliacdo formativa trabalha com a diade “etapa
diagnéstica e tratamento diddtico”, de modo a destacar a fe-
cundidade da avaliacdo para a promocao da metarreflexdo do
estudante (sobre suas etapas de constru¢do do conhecimento)
e para a reflexdo docente sobre o programa de ensino e apren-
dizagem, redimensionando-o, em funcdo dos dados oriundos
das avaliacOes dos estudantes.

A avaliacdo formativa prevé as seguintes etapas de operacio-
nalizacdo: coleta e interpretacdo de informacoes; diagnostico das
dificuldades de aprendizagem; adaptacdo das atividades de ensi-
no, em funcio da interpretacdo dos dados coletados (ALvEs, 2004).

Alves (2004) esclarece a relacdo intrinseca entre a avalia-
¢do formativa e as distintas concepcoes de conhecimento, com
destaque para duas:

a. concepgdo cognitivista: investiga os processos mentais
que intervém na relacdo entre questdo e resposta. Ao
considerar o desenvolvimento das func¢des psicolégi-
cas superiores, a intervencdo do professor volta-se a
mobilizacdo do estudante, para refletir, retrospectiva
e prospectivamente, sobre o seu processo mental, na
aprendizagem do tema trabalhado;

b. concepgdo diagndstica: enfatiza a selecdo de informacoes
que dizem respeito as dificuldades de aprendizagem.
Mais que verificar quanto o aluno aprendeu, a concep¢ao
diagnéstica sinaliza a ideia de que a verificagdo das difi-
culdades de aprendizagem do estudante situa-se como
referéncia, na revisdo das estratégias de ensino.

Em cada uma das concepgdes delineiam-se as etapas a
seguir: a) concepgdo, preocupada com a compreensdo do que se
espera em relacdo ao aluno; b) antecipagdo do que deverd ser
feito para que se atinja o objetivo desejado; c) planifica¢do, mo-
mento de escolha de estratégias e dos procedimentos; d) exe-
cucdo, realizacao propriamente dita; e) avaliacdo, compreendida
como parte integrante do ato educativo.

Em sintonia com Alves (2004), Abrecht (1995) destaca que, para
a avaliacdo formativa, é primordial a compreensdo do diagnéstico
do aprendizado do aluno, uma vez que tal compreensao habilita o



professor a tomada de decisdo sobre as a¢des a desenvolver, em
funcao dos objetivos a serem alcancados.

Para Luckesi (2005), a avaliacdo da aprendizagem implan-
tada segundo a abordagem inclusiva deve se orientar para o
pleno desenvolvimento do estudante, o que significa ir além
da selecdo e da aprovacdo ou reprovacdo do educando. Para
o pesquisador, a acolhida ao aluno ancora a pratica educati-
va, incluindo-se as prdticas de avaliacdo. Segundo o autor, a
qualificacdo do estdgio em que o aluno se encontra é apenas
uma das etapas da avalia¢do, que sO se realiza plenamente
com a tomada de decisdo, a partir da situacdo diagnosticada.
Com base em tais consideragoes, o autor aponta trés elemen-
tos constituintes do processo de avaliacdo: dados relevantes;
instrumentos; utiliza¢do dos instrumentos.

Para o autor (ibid.), o diagnéstico deve ser realizado por
intermédio da coleta de dados importantes ao estado de
aprendizagem do aluno, no tocante ao objeto em questdo,
na avaliacdo. E ter ciéncia do que o estudante jd sabe sobre
determinado objeto do conhecimento, considerando os dados
essenciais como os definidos no planejamento de ensino e exe-
cutados na prdtica educativa.

O pesquisador salienta ser necessdrio atentar para que
os instrumentos de avaliacdo da aprendizagem estejam ade-
quados: ao tipo de conduta e de habilidade que estdo sendo
avaliadas; aos conteudos primordiais planejados e efetivados
no processo de ensino; ao processo de aprendizagem do es-
tudante como um todo; a linguagem, com vistas a garantir
que o aprendiz compreenda com clareza o que foi solicitado.
Por isso, os instrumentos de avaliacdo devem ser percebidos
como recursos de coleta de dados e ndo como instrumentos
de controle disciplinar. Nessa perspectiva, Luckesi (ibid.) alerta
sobre como um instrumento inadequado pode conduzir a um
diagnéstico equivocado e, consequentemente, a uma tomada
de decisdo distorcida.

E oportuno frisar que os principios da avaliacdo formati-
va pautam-se: a) em um cardter processual, no qual professor
e estudantes sdo sujeitos ativos no processo de construcdo de
conhecimento; b) nos centros de interesse, a partir dos temas pri-
mordiais a uma dada drea; ¢) na elaboracdo de objetivos iniciais,
a partir do diagnéstico do alunado, levando-se em conta seus



anseios e necessidades; d) no acolhimento dos objetivos oriundos
do processo de formacao; e) na avaliacdo dialogada, que integra
a avaliacdo do desempenho dos estudantes, a autoavalia¢do de
cada um deles e sua avaliacdo sobre o curso, em distintos mo-
mentos da vigéncia do mesmo; f) na abordagem diagnéstica,
que revé as acoes de mediacdo; g) na tessitura de um quadro
teérico-metodolégico contribuinte a formacdo do aprendiz.

As consideracoes relativas a avaliacdo formativa instigam
a seguinte questdo: até que ponto esta vertente de avaliacdo
da aprendizagem pode se efetivar nos programas online de
formacdo continuada de educadores?

AVALIAGAO DE APRENDIZAGEM NOS

PROGRAMAS ONLINE DE FORMAGCAO CONTINUADA
DE EDUCADORES: APONTAMENTOS INICIAIS

No que dizrespeito a avaliacdo de aprendizagem nos programas
online de formacdo continuada de educadores, é importante
trazer a baila as especificidades dos ambientes virtuais de
aprendizagem, considerando-se os recursos dos ambientes
de rede que possibilitam a avalia¢do formativa. Para tal, o pre-
sente texto tece um intertexto, a partir de apontamentos de
pesquisadores dessa temdtica, como Moreira (2003), Palloff;
Pratt (2002; 2004), Silva (2006) e Santos (2006).

Ciente de que a avaliacdo desempenha uma func¢ao forma-
tiva nos processos de aprendizagem, Moreira (2003) salienta
que a avaliacdo ndo deve se restringir ao processo de apren-
dizagem dos estudantes, mas também contemplar a atuagdo
dos professores. Para a autora, a avaliacdo da aprendizagem de
programas de formacdo, presenciais ou online, deve buscar o
imbricar das duas vertentes descritas a seguir:

* Vertente diagndstica: deve ocorrer logo no comeco
do programa de formacdo, por meio da aplicacdo de
questiondrios ou fichas de inscricio, com o intuito
de elaborar um perfil do grupo em tela. A metodologia e
as ferramentas pedagégicas devem ser definidas a partir
desse diagnostico.

* Vertente formativa: pautada em uma perspectiva pro-
cessual, esta vertente deriva da visdo construtivista.



O acompanhamento do desempenho do estudante é
primordial as intervencoes diferenciadas do profes-
sor. A avaliacdo formativa contribui com a regulacdo
do aluno, em distintas instancias, a saber: retroativa
(mediante verificacdo dos acontecimentos prévios, ajus-
tando tarefas e situacdes de aprendizagem), interativa
(de cardter processual, permitindo intervencdo em tem-
po real) e proativa (comprometida com o engajamento
dos estudantes nas atividades propostas). Em comple-
mento a regulacdo, Moreira destaca a importancia da
autorregulacao dos estudantes, gracas as possibilidades
de fortalecimento das capacidades de gestdo dos seus
processos de aprendizagem, por intermédio de situa-
¢Oes comunicativas, que abarquem os estudantes em
situacOes de interacdo e de tomada de decisdo.

Todavia, Moreira (2003) lembra que muitos programas de
formacgdo ainda se voltam a avaliagdo somativa, notadamente
articulada a mensuracdo. Pautada na afericdo do desempenho
do aprendiz, a avaliagdo somativa volta sua atenc¢do para a
objetividade do instrumento de medida e, por conseguinte, ao
produto. Ao fazé-lo, desconsidera a participacdo do aluno como
um dos indicadores primordiais a avaliacdo de desempenho.

Em defesa da abordagem de avalia¢do processual, Moreira
(2003) delineia distintas estratégias e instrumentos de avalia-
¢do, dentre os quais sdo destacados neste texto: a) o portfélio,
compreendido como espaco de registro de todas as etapas de
aprendizagem do aluno; b) a autoavaliagdo, que permite ao
estudante conscientizar-se dos vdrios aspectos relacionados a
sua aprendizagem; c) o trabalho final, que expressa a capa-
cidade de organizacdo estrutural dos contetudos trabalhados;
d) a discussao colegiada, entendida como compartilhamento
de avaliacdes entre professores e coordenacgao; e) o correio ele-
tronico, que favorece a visibilidade e o acompanhamento do
processo de ensino-aprendizagem.

Em um estudo dos processos de avaliacdo de aprendiza-
gem nos programas de formacao online, Silva (2006), amparado
nas pesquisas de Hoffmann (2004), releva as quatro dimensoes
da avaliacdo mediadora. O autor destaca que a avaliacdo me-
diadora se faz presente nas etapas de formacdo. A avaliacdo



é considerada mediadora quando as andlises dos resultados
parciais de avaliacdo vao sendo incorporadas a formacao. Esse
enfoque de avaliacdo é tido como o meio através do qual os
educadores reiteram ou modificam suas prdticas pedagogi-
cas e os estudantes ratificam ou retificam suas estratégias de
aprendizagem. Nesse contexto, Silva (2006) delineia as quatro
dimensoes da avaliacdo mediadora:
a. o contexto sociocultural do aluno: quem é, de onde vem,
com quem vive o aluno?
b. os saberes significativos: temas abordados em consonancia
com o contexto sociocultural do aluno;
c. as questoes epistemoldgicas: como se aprende, em que
idade, quais suas teorias de conhecimento?
d. o cendrio educativo/avaliativo: anuncia o imbricar das
concepcoes de avaliacdo com as educativas.

Com base nestas quatro dimensdes, o pesquisador salien-
ta alguns meios para se efetivar a interatividade nos processos
de avaliacdo da aprendizagem em ambientes online, dentre os
quais se destacam: a) dar oportunidade aos alunos para realizar
tarefas em grupos; b) propor aos aprendizes tarefas afeitas as
etapas anteriores; ¢) ndo atribuir conceitos classificatérios
a essas tarefas; d) trabalhar com contetido, de forma clara;
e) criar alternativas pedagégicas na aplicacio dos modelos
de avaliacdo; f) reunir sugestdes para as prdticas de alunos e
professores, para rever a autonomia da construcdo da aprendi-
zagem; g) trabalhar com os alunos a visdo critica das atitudes
comunicacionais; h) mobilizar a interacdo de professores e web
designers, nas distintas etapas dos programas de formacao.

Ancorado nos principios comunicacionais, Silva (2006) si-
naliza alguns fatores que podem contribuir com a melhoria
da aprendizagem em programas de formacdo online, dentre
0s quais o presente texto destaca: a) convidar o aluno a livre
criacdo de contetidos e criticas; b) distribuir as mensagens,
de forma que os estudantes investiguem as respostas, como
sujeitos ativos do processo de construcdo do conhecimento;
¢) ampliar a participacdo dos aprendizes, de modo que eles
possam interferir na mensagem e construir a aprendizagem
em um meio de comunicacdo; d) produzir contetidos, conjun-
tamente; estimular a participacdo dos alunos, de acordo com



seus respectivos perfis; propor contetidos de aprendizagem
como obra aberta; e) viabilizar a interatividade em tempo real;
f) disponibilizar e incentivar expressoes artisticas com jogos,
simulacdes e objetos de aprendizagem; g) avaliar os estudantes
segundo critérios estabelecidos inicialmente; h) considerar o
histérico quantitativo e qualitativo; i) mobilizar os alunos para
a autoavaliacdo e para a avaliacdo coletiva.

Tais proposicoes esclarecem a concepc¢ao de Silva (2006)
de que a colaboracdo constitui-se como instancia basilar, na
construcdo da comunicacdo, do conhecimento e dos processos
de avaliagdo da aprendizagem.

A seu turno, Santos (2006) reflete sobre os desafios da
web, em face da avaliacdo da aprendizagem em cursos online.
Ao fazé-lo, a pesquisadora sinaliza a intima relacdo entre a
qualidade desta avaliacdo e a possibilidade de as ferramen-
tas computacionais gerarem produtividade e automatizacao.
Nesse movimento, Santos (2006) destaca o relevante papel dos
instrumentos informais de avaliacdo, como a participa¢do dos
estudantes em atividades e debates, por exemplo.

A autora traz um importante alerta: que avaliacdo da
aprendizagem dos cursos online, mormente os desenvolvidos
em larga escala, tem incidido sobre a avaliacdo do desempe-
nho individual, em testes objetivos. Por fim, Santos (2006)
aborda a dificuldade em se conciliar o respeito a liberdade de
tempo e espaco do estudante em formacao online, com os cro-
nogramas dos cursos, que tendem a reproduzir a organizacao
académica presencial, 3 medida que se balizam em unidades
de aprendizagem.

Para Palloff & Pratt (2002), a avaliacdo formativa possibilita
aos professores rever os programas de formacao online. Ambos
destacam que a aprendizagem centrada no aluno requer que a
avaliacdo insira-se nas atividades de aula e nas interagdes dos
aprendizes e destes com os professores. Nessa perspectiva, os
pesquisadores destacam o didlogo ocorrente nos cursos online,
como importante material de avaliacdo da aprendizagem.

Palloff & Pratt (2002) salientam a importancia de outros
fatores para a efetivacdo da avaliacdo da aprendizagem sob
enfoque formativo, tais como: a) a atencdo nas necessidades e
nos objetivos identificados pelos alunos no comeco do curso;
b) o nivel educacional; c) a familiaridade com as tecnologias



da informacdo e comunicagdo e com a aprendizagem online;
d) a participacdo; e) as questoes relacionadas a escrita.

Em publicacdo posterior, os pesquisadores (2004) avan-
cam na discussdo acerca da avaliacdo da aprendizagem em
cursos online, apontando que cursos diferenciados devem pre-
ver acoes igualmente diferenciadas de avaliacdo, erguidas em
meio a principios que definem a avaliacdo como um processo:
a) centrado no aluno, situando-o como responsdvel pela apren-
dizagem; b) dirigido pelo professor, quando é este profissional
quem decide como e o que avaliar, de que modo responder ao
aluno, como tornar disponiveis as informacoes de avaliacdo no
inicio de cada médulo e que critérios definir; ¢) mutuamente
benéfico, por incentivar a avaliacdo colaborativa; d) formativo,
por compreender a participacdo dos alunos nos momentos de
avaliacdo e por buscar atender as necessidades e analisar as
necessdrias mudancas.

Para Palloff & Pratt (2002), a avaliacdo final deve incluir:
a experiéncia no curso; a orientacdo recebida; o contetudo
trabalhado; os debates com outros alunos e com o professor;
a autoavaliag¢do (com base na participa¢do e no desempenho);
a avaliacdo da plataforma virtual utilizada; o suporte técnico e
0 acesso aos recursos da plataforma. Por fim, os pesquisadores
alertam para a relevancia de o professor que atua em ambien-
te online: levar em consideracdo a necessidade e as opinides
do estudante sobre sua aprendizagem; responder ao aluno da
maneira mais oportuna possivel; proceder as readequacoes de
percurso, enquanto o curso ainda vigora; valorizar a opinido
dos estudantes, esclarecendo que sua aprendizagem emerge
do esforco conjunto entre ambos 0s sujeitos sociais envolvi-
dos: alunos e professor.

As consideracdes dos autores anunciados neste texto le-
vantam algumas reflexdes sobre os limites e as possibilidades
de se efetivar a avaliacdo formativa nos programas online de
formacdo continuada de educadores, com base nos recursos
oferecidos pelos ambientes virtuais de aprendizagem.

Apesar das especificidades de cada um dos teéricos men-
cionados no presente texto, é possivel destacar dois pontos de
convergéncia: a pertinéncia da avaliacdo da aprendizagem for-
mativa para a consolidacdo dos programas online de formacdo
continuada de educadores e as estratégias de uso dos recursos



dos ambientes de rede, para a efetivacdo desta abordagem de
avaliacdo nos aludidos programas.

As ideias anunciadas pelos autores mencionados forne-
cem importantes subsidios ao aprofundamento da discussdo
sobre as possibilidades de se efetivar a avaliacdo da aprendiza-
gem formativa nos programas online de formacao continuada
de educadores, a partir de trés categorias destacadas neste tex-
to: a) metarreflexdo e avaliacdo; b) avalia¢do, leitura e escrita;
¢) situacdo de interlocucdo e avaliacdo.

METARREFLEXAO E AVALIACAO

Tomando-se por base as possibilidades de registro do raciocinio
do estudante, as plataformas virtuais de interacdo situam-se
como recurso a compreensdo dos processos cognitivos do
aprendiz. Tal ideia sustenta-se em func¢do do suposto aumento
de complexidade nas elaboracgoes conceituais dos estudantes
poder se efetivar quando eles, mediante representacdo de seus
pensamentos na tela do computador, conseguem atingir o
necessdrio distanciamento das suas elabora¢des mentais, para
promover uma reflexdo sobre elas, o que possibilita a constru-
¢do da competéncia metarreflexiva.

Esse processo de constru¢do da competéncia cognitiva, in-
tegrado a possibilidade de o educador em formacao rever seu
percurso no curso, pode contribuir com o adensamento da sua
capacidade de reflexdo sobre o seu préprio pensamento. O olhar
retrospectivo (ativado na reflexdo sobre o que e de que modo
ele produziu) pode balizar sua prospecc¢do (ativada na reflexdo
sobre o que e de que forma ele deve fazer, a partir de entdo).
Esse movimento, ao situar o educador em formacao como sujei-
to responsivo da sua aprendizagem, situa-se em uma dimensdo
formativa. Em outras palavras, a avaliacdo formativa auxilia o
formador a intervir de modo mais adequado na aprendizagem
dos educadores em formacdo continuada, em um movimento
em que 0s mesmos se pautam em uma atitude reflexiva sobre
seu processo de construcdo do conhecimento.

Nessa perspectiva é importante destacar: ao invés de uma
utilizacdo dos ambientes virtuais de aprendizagem (AVA) que
iniba a autoexpressdo dos educadores em formacdo é funda-
mental que se privilegie o didlogo e as manifestacdes pessoais.



Para tanto, é oportuno que o programa de formacdo peca ao
estudante que se autoavalie, tomando por base suas producoes
arquivadas em dispositivos do AVA, como o portfélio, por exem-
plo. Outro possivel recurso contribuinte a avaliacdo metarrefle-
xiva é o memotial reflexivo ou o didrio de bordo, pelas possibilida-
des de registro das impressoes do professor em formacdo acerca
do seu percurso no curso, em uma perspectiva que delineie os
avancos alcancados e os desafios a enfrentar.

Entretanto, para que tais questdes ndo sejam tratadas em
uma perspectiva reducionista, traz-se a baila o alerta de uma
das formadoras entrevistadas na pesquisa de Pesce e Brakling
(2006): a necessidade de o formador estar atento ao retorno
que dard ao aluno, nas autoavaliacdes contidas no memotrial
reflexivo ou no didrio de bordo. No entendimento da formado-
ra entrevistada, a autoavaliacdo do aluno, se concebida como
exercicio solitdrio, corre o risco de perecer em si mesma.

Para ampliar a discussdo sobre o sentido da expressao “ava-
liacdo como exercicio solitdrio” é oportuno situar a avalia¢do
formativa como instrumento relevante a formagao do educador
em formacado e como processo de construcdo do saber diddtico
do formador. Nessa perspectiva, a avaliacdo percebida como
exercicio solitdrio perde seu sentido, quando percebida com fim
em si mesma, ao invés de concebida como promotora de mu-
dancas nas estratégias diddticas do formador e nas estratégias
de aprendizagem do educador em formagcdo. Por essa razdo, o
resultado de avaliacdo deve ser objeto de discussdo e de reflexdo
conjunta de ambos. A isso se alia a interlocucdo do educador em
formacdo com seus colegas e com o formador, como importante
instancia de ampliacdo das suas possibilidades metarreflexivas.

AVALIAGAO, LEITURA E ESCRITA

Uma importante consideracdo sobre os desdobramentos da pro-
ducdo escrita nos processos de avaliacdo da aprendizagem é a
possibilidade de o formador acompanhar o percurso dos educa-
dores em formacdo, em todas as etapas da aprendizagem. Isso é
possivel, pois o registro das atividades do professor em formacao
— producdo textual, listas de atividades, interacao em chats e f6-
runs de discussdo, s6 para citar alguns exemplos — permite que
o formador faca um diagnéstico da aprendizagem do educador



em formacdo e detalhado, no caso de um dos registros ser to-
mado como objeto especifico de avaliacdo. Em outras palavras,
o registro das producoes dos educadores em formacio, no AVA,
viabiliza um mapeamento detalhado do percurso dos educa-
dores em formacdo, por pwarte do formador; fato que pode
otimizar suas possibilidades de intervencdo. Mas, para que
isso aconteca, é importante que o formador atente se, de fato,
o registro em questdo reflete a aprendizagem dos educadores
em formacdo, jd que a tonica da linguagem escrita dos progra-
mas de formacao online pode se constituir como fator inibidor
da participacdo dos sujeitos com certa dificuldade de escrita.
Sabe-se que a estrutura sintdtico-semantica (referente a logica
estrutural do texto e a construgdo do seu significado) da lingua
escrita tende a ser mais complexa que a da oralidade. Esse fato
exige do escritor saberes linguisticos, que muitas vezes estdo
em dissonincia com seus demais saberes.

Para ampliar as consideragées do pardgrafo anterior é im-
portante lembrar as ideias de Souza (1991) sobre as distintas
légicas da leitura e da composi¢do. Segundo a pesquisadora, a
composicdo é canalizadora e funciona em uma légica deduti-
va, que envolve atividades analiticas fundadas na disjuncdo e
na disting¢do. A leitura, a seu turno, dissemina e se ergue em
meio a uma légica associativa, que abarca atividades sintéti-
cas, embasadas nas articulacOes e nas associagoes.

Goées (1995), em reflexdo sobre a elaboracdo de textos,
por escritores iniciantes, sinaliza que a escrita situa-se como
instancia de relato de conhecimento, diferentemente do
que ocorre com os escritores mais avancados, para quem a
escrita envolve transformacdo do conhecimento. Para Goes
(1995), o professor deve estar sempre atento se, de fato, o
registro consegue ser um instrumento que represente com
fidedignidade a complexidade da aprendizagem dos alunos.
Nessa perspectiva, é preciso que a avaliacdo de aprendiza-
gem, nos ambientes virtuais de aprendizagem, considere as
dificuldades de escrita, pois, do contrdrio, o professor corre
o risco de avaliar de modo equivocado e, em decorréncia, de
proceder a intervengoes inadequadas.

No que diz respeito a elaboracdo dos saberes conceptuais,
Volochinov e Bakhtin (2011) sinalizam que a apropriagdo da
palavra alheia situa-se como processo, que envolve diferentes



etapas. Inicialmente, é muito comum o uso da palavra alheia,
ocorrente na cdpia literal de um dado texto, pelos estudantes.
Em um segundo momento, os alunos fazem uso da palavra
propria-alheia, quando escrevem sobre um dado conceito, pa-
rafraseando as ideias dos autores de referéncia. Somente no
ultimo estdgio os estudantes assumem-se como autores do
proprio texto, versando sobre algo com suas proprias pala-
vras, em didlogo proficuo com os autores estudados. Nessa
perspectiva, quando um estudante reproduz o discurso alheio,
com transcricdo literal de um dado excerto, é importante
que o professor problematize tal postura discente, para que
0 mesmo tome consciéncia de que a reproducdo da palavra
alheia consubstancia-se como etapa inicial da aprendizagem,
uma vez que este movimento ainda o situa como reprodutor
de conhecimento de outrem. Tal problematizacdo deve inte-
grar a avaliacdo formativa, no destaque dado a autoavaliacdo
discente. Esse movimento também deve se fazer presente nos
programas online de formacao continuada de educadores.

SITUACAO DE INTERLOCUCAO E AVALIACAO

A pesquisa de Pesce e Brakling (2006) destaca que a constru-
¢do dos saberes conceituais ergue-se em meio aos de vinculos
de confianca entre professor e estudante, o que permite que
a aprendizagem seja avaliada por ambos e seus respectivos
esforcos sejam reavaliados: as estratégias de ensino dos profes-
sores e os procedimentos de aprendizagem do aluno.

A avaliacdo dos saberes de natureza conceitual e pra-
xioldgica vincula-se aos tipos de instrumentos utilizados. Os
instrumentos da avaliacdo operatdria (Ronca; TERZI, 1991), por
exemplo, remetem os alunos a resolucdao de problemas. Nos
ambientes virtuais de aprendizagem, pode haver a proposicao
de uma avaliacdo pautada em uma situacdo-problema. A and-
lise de uma situagdo prdtica invita o estudante a acionar seus
saberes conceptuais e praxiolégicos, uma vez que a ele é re-
querido mobilizar conceitos para refletir sobre a pratica.

As interacdes online dos programas de formacdo conti-
nuada de educadores, quando bem mediadas pelo formador,
consubstanciam-se como campo propicio a avaliacdo forma-
tiva; pela possibilidade de efetivo didlogo entre ambos os



sujeitos sociais envolvidos, na problematizacdo das posicoes de
ambos e nas devolutivas que o formador realiza. Todavia, para
que essa perspectiva se efetive, é necessdrio que o programa
de formacdo online trabalhe com um ndmero adequado de
educadores por formador e aufira a ambos autonomia sobre o
tempo de interacdo (PESCE, 2007). Nessa perspectiva, o acimulo
de tarefas a serem realizadas em tempo exiguo traz reflexos
nefastos para a interlocucdo, dentre os quais se destacam
a demora nas devolutivas do professor e, em decorréncia, a
auséncia de sincronia entre as situagoes de interlocucao e a
construcdo de conhecimento do aluno (PEScCE, 2007).

A concepgdo educacional de um determinado progra-
ma online de formacdo continuada de educadores é o que dd
suporte ao uso das interfaces do AVA, para a avaliacdo de
aprendizagem. Por isso é preciso que a concepg¢do de avalia-
¢do seja convergente com a concepcao de educacio subjacente
ao programa. A despeito de a maioria dos ambientes virtuais
de aprendizagem oferecer condi¢bes para que a prdtica da
avaliacdo formativa se efetive, ela s6 ocorrerd se a concepcao
educacional do programa online de formacio continuada
de educadores estiver em coeréncia com esta abordagem de
avaliacao.

A quantificacdo de dados — de acesso ao ambiente, do ntime-
ro de vezes que o estudante participou do férum, do tempo de
navegacdo no AVA, s6 para citar alguns exemplos — s6 contribui-
rd com a avaliacdo formativa, se vinculada a dados qualitativos
oriundos do acompanhamento do processo de aprendizagem
do estudante, nas distintas interfaces da plataforma.

A concordancia com Silva (2006) de que as situacdes de
interlocucdo sdo primordiais a consolidacdo da avaliacdo
formativa conduz a ideia de que a metodologia de mediacao
situa-se como importante instancia, para que a avaliacdo for-
mativa se efetive nesse movimento dial6gico.

Outra questdo relevante para a consolidacdo das praticas de
avaliacdo formativa é a orientacdo diddtica do trabalho do forma-
dor. Como destaca Libaneo (1994), dentre outros pesquisadores
da drea, o conhecimento diddtico pressupde o estudo tedrico
da organizacdao das aprendizagens no processo educacional,
com destaque para a definicdo de instrumentos utilizados nas
situacoes de aprendizagem e a clara percepcdo da relevancia



das atividades para os tipos de saberes a serem construidos. Por
essa razdo, a escolha dos instrumentos de avaliacdo ndo pode
ser aleatéria. O formador deve se questionar em que medida um
determinado instrumento estd adequado para avaliar uma dada
situacdo de aprendizagem dos educadores em formag¢do. Uma
possivel estratégia é refletir sobre os saberes requeridos nessa
situacdo de aprendizagem, para, entdo, pensar se os instrumen-
tos de avaliacdo elencados conseguem explicitar o modo como
tais saberes foram construidos.

Como se pode observar, a efetivacdo de uma pratica de ava-
liacdo formativa nos programas online de formacao continuada de
educadores fundamenta-seem um conjuntode fatores, queintegra
a concepcao de educacdo, as estratégias diddticas, a metarreflexao
docente e discente, a situacdo de interlocucdo, a competéncia de
escrita dos educadores em formacdo, o tempo que eles dispdem
para realizar as atividades propostas e os espacos sociais por eles
ocupados. Esses e outros fatores devem ser levados em conside-
racdo, no planejamento e no desenvolvimento dos programas
online de formacdo continuada de educadores.

CONCLUSOES PROVISORIAS

Em um momento politico de fomento a programas de forma-
cdo continuada de educadores, por meio da educacdo online,
este texto tem o objetivo de refletir sobre as possibilidades de
se efetivar a avaliacdo formativa, em tais programas. Para tal,
foi tracado um brevissimo painel das distintas concepc¢oes de
avaliacdo e se avancgou para o estudo das especificidades dos
ambientes virtuais de aprendizagem.

A constelacdo tedrica delineada no artigo sinaliza que a
avaliacdo da aprendizagem formativa contribui, a um sé tempo,
com a melhoria da intervencdo do formador na aprendizagem
dos educadores em formacdo e com a construcdo da atitude
reflexiva desses profissionais da educacdo, sobre seu percurso
no programa de formacao.

Os dispositivos dos ambientes virtuais de aprendizagem —
portfélio, memorial reflexivo, didrio de bordo etc. — podem se con-
substanciar como recursos facilitadores da metarreflexao dos edu-
cadores em formacdo. O registro das atividades dos educadores



nos distintos dispositivos da plataforma virtual permite ao for-
mador mapear a aprendizagem do grupo. Essa circunstincia
amplia suas possibilidades de intervencdo pedagogica.

A andlise realizada, com base na experiéncia da pesquisa-
dora em diversos programas online de formacao continuada de
educadores e na revisdo de literatura ora elaborada, deflagra
que a maioria dos ambientes virtuais de aprendizagem oferece
recursos para que se efetive a avaliacdo formativa. Entretan-
to, os dispositivos, em si, enquanto recursos semioticos, sdo
despidos de juizo de valor. Um mesmo ambiente virtual de
aprendizagem pode ser utilizado, com vistas a possibilitar a
avaliacdo somativa ou formativa, a depender da racionalidade
que fundamenta um dado programa online de formacao conti-
nuada de educadores.

Os estudos de Pesce (2007) sinalizam a tese habermasia-
na, que é contrdria a racionalidade instrumental e favordvel
a racionalidade comunicativa. A primeira ancora-se no sujei-
to egologicamente constituido e se volta aos fins de controle
e dominacdo. A segunda, erguida em meio a materialida-
de histérica dos sujeitos sociais, respeita o mundo da vida
desses sujeitos e busca o entendimento mutuo provisdrio,
no estreitamento das relacdes intersubjetivas voltadas a
emancipacdo. Nesse movimento, a linguagem situa-se como
medium regulador do entendimento mutuo, como forma de acdo
social. A busca de consenso habermasiano é perseguida com o
exercicio do argumento e da problematiza¢do, em contexto
intersubjetivo (em que se elaboram argumentos livres de
coacdo)e provisorio (porque aberto a outros niveis de compreensao
e entendimento).

O uso dos ambientes virtuais de aprendizagem, nos pro-
gramas online de formacdo continuada de educadores, pode
viabilizar a perspectiva interacionista (que costuma utilizar a
avaliacdo formativa) ou autoinstrucional (que costuma utilizar
a avalia¢do somativa). Nao sdo os recursos técnicos dos ambien-
tes de rede que estdo em jogo, mas o uso que deles se faz. E o
que dd sustentacdo a um ou a outro uso de tais dispositivos é
uma premissa anterior: a concepc¢ao educacional (funcionalista
ou culturalista) e o tipo de educador que se pretende formar.

Ousodos ambientes virtuais de aprendizagem, quando voltado
a emancipacao social, preconiza a importancia da democratizagio



do acesso ao conhecimento socialmente legitimado. Isso pode
ocorrer, por exemplo, quando educadores em formacdo, oriundos
de todos os estados brasileiros tém a possibilidade de assistir a aula
magna de um professor emérito de uma universidade de expres-
sdo académica. Pode também ocorrer quando educadores com
circunstincias histéricas semelhantes compartilham ideias, em
resposta aos desafios que se lhes apresentam, ainda que estejam
distantes geograficamente. A vertente educacional emancipadora
releva o valor da ampliacdo da perspectiva alteritdria, quando as
interacoes online permitem a socializacdo de sujeitos sociais que,
embora compartilhem alguns elementos sociais, pertencem a
habitus culturais e geogrdficos distintos.

Todavia, boa parte dos programas de formacao online de
educadores ainda se ergue em meio a racionalidade instru-
mental (Zuin; Pesce, 2010). Baseados nessa racionalidade, tais
programas tentam otimizar custos, por meio da reducdo de
recursos humanos, mediante estratégias, como atendimento
massivo e retomada da formacdo em cadeia, como adverte
Freitas (2002). Romper com os ditames econdmicos e pensar
em programas de formacao online de educadores erguidos em
meio a racionalidade comunicativa e a avaliacdo formativa
revela-se como um dos maiores desafios impostos a gestores
e educadores que pensam e atuam nos programas online de
formacdo continuada de educadores.
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