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A avaliação do aprendizado em EaD tem sido uma das preocupações constantes na pesquisa educacional. Neste trabalho ilustraremos elementos de nossa prática avaliativa em cursos realizados mediante ambiente virtuais. Aspectos teóricos inerentes à metacognição, à cognição situada e à distribuída são orientadores no estudo do desenvolvimento do conhecimento profissional. Considerando que não há delimitação de fronteiras entre os instrumentos utilizados (realização de tarefas, auto-avaliação, proposição de projetos para aula, realização de diários pessoais, análise de artigos e de esquemas conceituais), ressaltamos que a avaliação deve ir além da análise em instrumentos isolados. Nossa sistemática presta atenção: ao equilíbrio de interlocução nas unidades didáticas, a proposição de tarefas com explicitação de conteúdos referenciais, a valorização de uma arquitetura comunicativa aberta, a análise de aspectos do conhecimento profissional e a construção de esquemas referenciais. Embora cada estratégia implementada tenha seus propósitos, com o desenrolar crítico das mesmas, o aprendizado docente passa a ter implicações qualitativas que transitam – e mutuamente se sustentam – do individual ao coletivo e vice-versa. 
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Reflexão metacognitiva na avaliação docente

O desenvolvimento profissional ao longo da prática é um aspecto fundamental na profissão docente (Ponte, 1994). Nesse processo, a análise dos processos reflexivos socializados em um ambiente formativo tem sido objeto de interesse na pesquisa sobre o conhecimento docente. Conforme ressaltou Santos (1995) e Santos-Wagner (1999), na formação de professores de matemática, mediada ou não pela tecnologia informática, um elemento chave é que o profissional reflita metacognitivamente sobre: suas próprias atitudes profissionais, o processo ensino-aprendizagem, a avaliação em matemática, a influência de suas crenças e atitudes frente à matemática, e sobre suas concepções e práticas pedagógicas. Nesta mesma ótica, complementam Powell e López (1995), a metacognição relaciona-se diretamente com a reflexão crítica, através da qual o docente também gerencia uma ação (meta)afetiva para as experiências. 

A atenção pela metacognição no processo de formação a distância em matemática também foi ressalta por Bairral (2002). O autor observou dois diferentes âmbitos nos aspectos do conhecimento profissional nos quais a reflexão docente é explicitada: o de valor atribuído e o metacognitivo. No primeiro, há um processo reflexivo de caráter informativo, ou seja, aquilo que o docente mostrou conhecer ou saber a partir das atividades e busca no ambiente ou fora dele. Suas crenças, bem como a elaboração e divulgação de planejamentos, sem análise crítica prévia, também pertencem a este domínio. O outro âmbito, o da discussão, ilustra que o educador refletiu e mostrou integrar em seu cotidiano profissional, as diferentes idéias e informações descobertas e discutidas colaborativamente com o coletivo profissional. Sublinhou Bairral, na explicitação de seu discurso profissional, cada docente reflete diferentemente sobre os distintos aspectos do conhecimento docente. Neste processo crítico-reflexivo pode predominar um determinado aspecto ou uma reflexão integrando mais de um deles, bem como os diferentes domínios. Assim, o professor pode estabelecer continuamente um amplo espectro de relações metacognitivas que, segundo Powell e López (1995), envolvem um  pensamento mais apurado e cauteloso.  

Como afirmamos anteriormente, considerando elementos da prática do professor de matemática, estamos interessados em identificar aspectos do conteúdo do conhecimento profissional mobilizados nas interações a distância. Pretendemos, ainda, ressaltar momentos de reflexão no processo interativo, conforme a tabela 1.

	Aspectos

do CCP

identificados
	Reflexão e conhecimento profissional em ação (Bairral e Giménez, 2005)

	
	Valor Atribuído
	Metacognitivo

	Informação


	-Levantamento de informações

-Caminho hipertextual livre pelo ambiente

-Explicitação de crenças prévias

-Elaboração de planejamentos

-Divulgação de informações
	

	Discussão


	
	-Contraste de informações

-Análise de crenças

-Auto-crítica da própria prática

-Implementação e reorganização de propostas

-Discussão crítico-colaborativa

-Produção individual/coletiva

-Análise pormenorizada de situações concretas de ensino

-Socialização e discussão com o coletivo

-Explicitação e elementos teóricos em seu discurso e ação em aula


Tabela 1: Caracterização da reflexão docente

Segundo Bairral e Giménez (2005), enquanto os valores atribuídos possuem característica predominantemente informativa – de busca e explicitação de idéias e experiências –, no âmbito metacognitivo, há contrastes, auto-críticas, discussão e aprofundamento das mesmas com o coletivo.

Os autores (op. cit.) sublinharam que, analisar o processo de desenvolvimento profissional, tomando elementos do discurso referenciados em sua prática, forneceu-nos informações importantes sobre o conhecimento docente. Por exemplo, os valores atribuídos pelo educador e que muitas vezes não são explicitados em seu texto escrito, o grau de flexibilidade em classe e o tipo de informação que mostrou possuir, sejam a partir daquelas que foram disponibilizadas no ambiente, ou não. Os processos de socialização de experiências, a pré-disposição e o comprometimento para intervir continuamente a partir das colocações de todo o coletivo, foram contribuições singulares em cada âmbito de reflexão.

O situado e o distribuído na reflexão e na avaliação a distância

A atenção sobre a natureza da cognição e da aprendizagem seguem sendo objeto de estudo da pesquisa no âmbito da formação de professores. Termos como cognição situada, cognição distribuída e comunidade de prática têm sido focos de interesse na pesquisa educacional.

Segundo a cognição situada o conhecimento profissional docente é inseparável dos contextos e atividades nos quais se desenvolve (Lave & Wenger, 1991). Os contextos – físico e social – nos quais a atividade profissional acontece constituem elemento integral da atividade, sendo esta também integrante da aprendizagem que favorece. Deste modo, a situação na qual um professor desenvolve-se profissionalmente é parte fundamental de como ele constrói, continuamente, um conjunto particular de conhecimentos e habilidades.

A perspectiva situada enfatiza que a relação entre conhecimento e as situações nas quais é construído e utilizado devem ser consideradas no contexto ao qual fazem referência. Assim, as práticas sociais e as formas de trabalho desenvolvidas colaborativamente entre professores, bem como as identidades profissionais (re)construídas através de intervenções críticas e intercâmbios variados destas práticas, são potencializadores do conhecimento profissional. 

Na cognição situada o processo de gerar conhecimento está vinculado aos contextos (o profissional, o institucional e a aula) nos quais o conhecimento pode ser utilizado para resolver problemas (Llinares, 1998). Acrescenta o autor que, os processos de formação de professores de matemática se desenvolvem em diferentes lugares (universidade, instituto aonde são realizadas as práticas de ensino) nos quais se produzem diferentes relações (formador de professores versus estudante para professor) e que devem ser consideradas, uma vez que a aprendizagem em cada um destes lugares possui características diferentes.

No processo de avaliar o desenvolvimento do conhecimento docente também assumimos que as contribuições da cognição distribuída são relevantes por buscarem explicar o que acontece além do professor, ou seja, o contexto onde a atividade profissional é deflagrada. No referencial da cognição distribuída interação e tecnologia assumem um papel primordial. Indivíduos, interação e artefatos culturais, sistemas computacionais, compartilhamento de informação e construção do conhecimento são objetos de atenção nessa teoria de aprendizagem. 

A perspectiva teórica da cognição situada e a da cognição distribuída tem subsidiado estudiosos do campo da formação de professores. Por exemplo, Llinares (1998) afirma que o conhecimento do professor é gerado com a utilização do conhecimento profissional em situações concretas de ensino, sendo uma construção pessoal no sentido de que o uso do conhecimento por parte dos docentes em administrar suas situações de ensino de matemática e reflexão posterior gera novo conhecimento. Conforme Bairral (2002), o saber docente se desenvolve com o uso do conhecimento situado em situações concretas de ensino, se constrói integrando as características do discurso e os processos interativos de cada espaço comunicativo de determinado ambiente virtual e, é um conhecimento distribuído, isto é, gerenciado hipertextual e pessoalmente pelo próprio professor, podendo ser socializado continuamente em diferentes contextos e espaços comunicativos, durante todo o processo de desenvolvimento profissional.

Bairral (2003) exemplifica o caminhar crítico-reflexivo de professores quando interagem a distância em um determinado ambiente virtual. Segundo o autor, o conhecimento profissional negociado integra, pelo menos, três domínios distintos, complexos e em constante desenvolvimento, a saber: o domínio da cognição situada, com reflexão fundamentada na atividade proposta; o domínio da cognição distribuída, favorecido pela dinâmica hipertextual, outros recursos informáticos e pelas ferramentas cognitivas e motivacionais do ambiente, e o domínio no qual estão inseridas as interações críticas e as idiossincrasias discursivas de cada espaço comunicativo do cenário virtual. 
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Avaliação na formação continuada a distância com o uso de ambientes virtuais

Interessados no desenvolvimento do conhecimento profissional, nossos projetos estão sendo desenvolvidos
 no Grupo de Estudos e Pesquisas das Tecnologias da Informação e Comunicação em Educação Matemática (www.gepeticem.ufrrj.br) da UFRuralRJ. A proposta aqui apresentada é fruto de um estudo longitudinal cujo objetivo é analisar a importância da mediação a distância por Internet na formação continuada de professores em geometria. 

Nossos cursos são implementados em ambientes virtuais próprios. Consideramos ambiente virtual como um complexo sistema sócio-interativo que envolve múltiplos elementos, de diferentes tipos e domínios: a comunidade constituída e sua intencionalidade, as tarefas ou problemas que os indivíduos têm de resolver, os vários tipos de discursos que são demandados, hipertextualmente, das/nas mesmas, as normas de participação e colaboração estabelecidas, as ferramentas computacionais e outros artefatos interativos (simbólicos, cognitivos, representacionais), e as situações concretas de aula que permitam aos usuários relacionarem em sua prática esses elementos (Bairral, 2007).

Assumimos que interação, aprendizagem e avaliação são elementos mutuamente sustentados. A situação na qual um docente desenvolve-se profissionalmente é parte fundamental de como ele constrói, contínua e hipertextualmente, um conjunto particular de conhecimentos e habilidades. Desta forma, gestão, objetivos e normas, tarefas variadas, motivação, espaços comunicativos (e-mail, fórum, Chat) e seus aspectos discursivos, contextos formativos e situações concretas são elementos que inter-relacionam interação e avaliação.

A prática avaliativa ora exemplificada acontece em um curso de extensão universitária, com carga horária de setenta horas, realizado totalmente a distância, para professores de Matemática atuantes da 5a à 8a série do Ensino Fundamental. Trata-se de um ambiente de estrutura navegacional simples e elaborado para professores sem experiência em cursos a distância pela Internet em geometria.

Quanto aos conteúdos matemáticos, trabalhamos com áreas e formas no plano e no espaço, ângulos, construções e software de geometria dinâmica (o Cabri Geomètrie), simetria e semelhança. As tarefas, comuns a todos, são propostas e realizadas de acordo com um cronograma previamente acordado. Algumas são individuais e outras devem ser feitas em pequenos grupos
. São 30 vagas por curso. A inscrição e a aceitação só dependem da disponibilidade de vagas, que o docente esteja atuando em uma das séries às quais o curso se propõe e que tenha pelo menos 6 horas semanais disponíveis para o trabalho no curso. É sugerido ao interessado que tenha conhecimentos básicos de Internet e que tenha um local de acesso à rede. Têm participado professores de diferentes regiões do Brasil.

O contato entre os participantes é feito, predominantemente, através das ferramentas comunicativas da Internet. Há também possibilidades de assessorias presenciais e interação via telefone. Estas têm sido pouco utilizadas. Aos docentes que não têm possibilidade de conexão, seja em sua residência, seja na escola, oferecemos-lhes a opção de fazê-la em um dos laboratórios da universidade. Essa alternativa não tem sido necessária.

Desenvolvendo estratégias avaliativas e funções docentes em contextos virtuais

A atividade
 virtual formativa efetiva-se à medida que os profissionais envolvem-se crítica e colaborativamente nas tarefas propostas e, a partir das mesmas, socializam e discutem, semanalmente, sua realização com o coletivo em diferentes espaços comunicativos do ambiente (lista de discussão, correios eletrônicos, chats, mensagens instantâneas). Desta forma, a atividade profissional a distância é deflagrada a partir de tarefas organizadas em seis eixos hipertextuais: atividade que objetiva uma revisão dos próprios conhecimentos geométricos e das distintas ações profissionais dos professores; atenção para o papel que assume o cotidiano nas distintas atividades geométricas; reconstrução de processos cognitivos dos alunos em classe; reconhecimento e atenção para o uso de recursos, webs, História etc. em cada tema estudado; intencionalidade e síntese organizada do conteúdo na unidade; e atenção à importância da auto-avaliação continuada.

Consideramos que a avaliação em EaD mediante ambientes virtuais deve ir além da análise do aprendizado em instrumentos particulares, isolados. Sendo assim, nossa sistemática e prática avaliativa abrange uma série de estratégias, muitas vezes inter-relacionadas e não necessariamente na ordem apresentada, a saber: 

· estabelecimento de equilíbrio de interlocução nas unidades didáticas,

· proposição de tarefas de formação e elucidação de seus possíveis conteúdos referenciais,

· construção de uma arquitetura comunicativa que vise a revisão constante de aspectos do conhecimento em desenvolvimento, 
· entendimento e análise de aspectos individualizados, e 

· estudo do processo reflexivo mediante a construção de esquemas referenciais.

Vejamos como implementamos cada uma dessas estratégias. 

A interlocução nas unidades didáticas 

As distintas interações estabelecidas entre os professores (realização conjunta de tarefas, intervenções no fórum de discussão ou participação nos chats), entre cada professor e o formador (troca de mensagens eletrônicas, envio de arquivos e tarefas, auto-avaliação ao final de cada unidade didática, etc.), juntamente com as observações e análise do investigador em seu diário de campo, constituem fontes constantes para a avaliação. A produção de cada docente é analisada em distintos momentos no desenvolvimento do curso. No que se refere ao papel dos interlocutores, a sistemática de análise das tarefas foi pensada em um processo que transita de uma maior intervenção (no início do curso) por parte do formador para um dinâmica que busca envolver mais o docente no processo. Na tabela seguinte ilustramos essa intencionalidade do pesquisador nas quatro primeiras unidades do curso.

	Unidade
	Procedimentos do formador
	Justificativa e atuação

	Unidade 1
	Comentários individuais nos próprios arquivos.

Envio de atividades sugeridas pelos docentes 
	-familiarização e animação inicial

-conhecimento e identificação de características, habilidades e dificuldades individualizadas

-ressaltar o docente como protagonista no processo

	Unidade 2
	Todas as respostas são respondidas como comentários do formador, sem muito explicitar/ citar as respostas dos docentes ao coletivo virtual

-ressalta o conteúdo das seções.
	-ênfase no formador

-reconhecimento

-individualização do processo

	Unidade 3
	Respostas individuais explicitadas ao coletivo das tarefas para reflexão e discussão colaborativa, como pouca intervenção do formador.

Ressalta o conteúdo das seções.
	-aumento da atuação do docente

-maior compromisso com o coletivo

	Unidade 4
	Algumas são respondidas, utilizando respostas dos docentes e acréscimos do formador

-ressalta o conteúdo das seções.
	-equilíbrio entre a atuação (intervenção) do formador e do docente


Tabela 2: Interlocução e unidades didáticas

As tarefas de formação e os conteúdos referenciais

Para realizar as tarefas o cursista necessitará, além de demonstrar (in)diretamente o que sabe ou não dos conceitos da unidade, ir além de dar respostas prontas. A pergunta a seguir ilustra um tipo de tarefa proposta. Perguntas como a apresentada a seguir fazem parte das tarefas da primeira unidade do curso, cuja temática é “Áreas e formas planas”. O As tarefas na unidade objetivam a análise de uma seqüência de tarefas disponibilizadas na Internet por um outro professor, que não participa do curso. Assim, além de divulgar ao nosso colega este tipo de trabalho, propiciamos uma reflexão conjunta sobre o mesmo. Cada pergunta contempla um conjunto de ações docentes. Por exemplo:
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O autor propõe estas atividades para descrever o tópico perímetro/área. Que outros conteúdos também estão sendo desenvolvidos? Por que trabalhar área e perímetro conjuntamente? O autor fala de um descobrimento dirigido. O que você pensa sobre isto? Seu planejamento habitual de aula é deste tipo? Comente. No trabalho com áreas poderíamos ter começado direto com as atividades de 16 a 19? Justifique.


Atento à diversidade de experiências que este tipo de trabalho favorece, o formador procura mapear possíveis respostas (de natureza diversa) em cada tarefa. Esse mapeamento
  é importante porque agiliza o processo comunicativo, sem perda de tempo para reflexão.

	Perguntas
	Possíveis respostas do professor

	1. Você sabia que existem estes tipos de materiais na internet? Pensa que deveria haver mais materiais como este na internet? Por que? Você já usou algum material de internet com seus alunos? 
	-Tenho internet há pouco tempo

-Tenho pouca prática com computador

-Minha escola não tem computador

-Não  tenho tempo

-Não posso ficar conectado muito tempo

-Não conhecia esses endereços

-Necessidade de romper com prática atual: dificuldade/carência do professor, dificuldade dos alunos, imposição  de planejamento oficial

-Importância da visualização 

	2. O autor propõe estas atividades para descrever o tópico perímetro/área. Que outros conteúdos também estão sendo desenvolvidos? Por que trabalhar área e perímetro conjuntamente? O autor fala de um descobrimento dirigido. O que pensa sobre isto? Seu planejamento habitual de aula é deste tipo? Comente. No trabalho com áreas poderíamos ter começado direto com as atividades de 16 a 19? Justifique.
	-Formas geométricas

-Proporção 

-Semelhança de figuras

-Medida

-No livro didático está assim

-Planejamento aberto x planejamento fechado

-Fica mais fácil para o aluno

-Não tenho tempo para planejar

-Como fazer em uma turma de 60 alunos

-Necessidade de mudança de metodologia docente

-Fórmulas decoradas: excesso, fora de contexto, dificuldade do aluno, importância da fórmula

-Reação (positiva/negativa) dos alunos

-Estimativas

-Medida padronizada (importância do pré-requisito)


Tabela 3: Mapeamento prévio de respostas às tarefas

Arquitetura comunicativa: interação e reflexão em processo

Além das tarefas de formação, consideramos relevante a constituição de um ambiente que favoreça a interação colaborativa entre todos os componentes (formador, professor, técnico) da comunidade constituída. Nesta perspectiva, como pode ser visto no esquema 1, como forma de comunicação em tempo diferido (não real) utilizamos o e-mail propriamente dito (mensagens diversas e envio de arquivos anexados) e outros formulários (de auto-avaliação contínua, ficha de inscrição, contrato de trabalho, questionário inicial) também enviados por e-mail; o fórum de discussão e mensagens instantâneas do MSN ou ICQ. Como forma de comunicação síncrona o chat e a entrevista tem sido priorizados.

Os espaços comunicativos diversos contribuem, diferentemente, no processo de desenvolvimento profissional. A partir das distintas interações nestes diferentes espaços comunicativos, propomos o esquema 2 como uma ferramenta avaliativa da comunicação docente estabelecida, nosso interesse particular neste artigo.

Entendimento e análise de aspectos individualizados

Com o desenrolar interativo reflexivo, com o uso de diferentes estratégias  avaliativas, o aprendizado docente passa a ter implicações qualitativas que transitam e mutuamente se sustentam do individual ao coletivo. No fragmento a seguir ilustramos parte da interação entre uma docente
 e o formador mediante e-mail. Algumas mensagens foram compartilhadas com arquivo anexado, onde eram incluídos desenhos e demais explicações pictóricas.

A incentivação inicial da unidade era estabelecer uma conversa sobre o tópico das isometrias nos PCN. No entanto, podemos ver um processo onde emergiram diferentes ações e funções dos profissionais envolvidos, a saber: análise dos PCN elucidando exemplos do que realiza e possíveis desdobramentos; questionamento sobre a não abordagem da rotação; justificativa de possibilidades de trabalho com alunos ressaltando possíveis dificuldades dos mesmos; motivação para falar constantemente do próprio trabalho; aprofundamento de reflexão crítica sobre os PCN; exemplificação de situações questionadoras; implicação e exemplificação de aspectos conceituais envolvidos (geração de motivos, formas de corte e orientação). 

	Professor
	Formador
	Observações 

	Os PCN de 3º e 4º ciclos abordam o tema das isometrias em apenas uma página e associam este trabalho às primeiras noções de congruência, uma vez que as transformações isométricas conservam as propriedades métricas das figuras. Também referem-se à aplicação deste tópico às situações do cotidiano, citando as diversas criações do homem, como por exemplo, desenhos de aeronaves, edifícios e móveis. Desenvolvo este tema com alunos da 4a série, abordando apenas a simetria de reflexão e translação. Sinceramente nunca pensei em trabalhar com a simetria rotacional, pois ainda não tenho claro que significado este tópico teria para crianças menores.
	
	Analisa PCN sobre a temática, elucidando exemplos do que realiza

	
	Por que não trabalhar também com a simetria rotacional (ou central)? Você acredita que esta última é mais difícil para a compreensão dos alunos?
	Questiona sobre a não abordagem da rotação

	Marcelo, imagino que sim.
	
	A dificuldade dos alunos como justificativa

	Rodar uma figura sobre um mesmo eixo ou ponto, supõe um conhecimento de medida de ângulo. Talvez eu possa apresentar figuras onde a simetria rotacional esteja presente para ser analisada, em conjunto, com os alunos. Por exemplo, as rosáceas das inúmeras catedrais que vi na Europa, podem ser um exemplo. Mas não acredito que compreender, em detalhes, como a simetria rotacional ocorre, deva ser um conteúdo a ser explorado pelos pequenos.
	
	Apresenta justifica com possibilidades de trabalho com seus alunos

	
	Rotação: Conversando mais ... Desconsidere os detalhes da figura, etc.


Que movimento faz a sombrinha sobre o ponto P? E as carinhas? Faça com seus alunos e conte-nos as diferenças levantadas por eles!
	Fornece exemplos e provocando desdobramentos

	Assim, posso tentar falar um pouco dos objetivos a partir do trabalho que desenvolvo nestas séries iniciais. Ok?
	
	Interesse em falar do que faz

	
	Sem dúvida, o curso é para que você também relatar o que faz, o que seus alunos fazem/falam, ... para que possamos também aprender com você e com seus ¨pequenos¨. E também vai ser excelente para os colegas do Ensino Médio que ainda não fazem este tipo de trabalho com os ¨maiores¨, o que justifica Sueli a sua surpresa no que diz respeito `a dificuldade encontrada pelos alunos de ciclos posteriores. 
	Incentivo

	Infelizmente, os PCNs de 1ª a 4ª séries são bastante ineficientes na área Espaço e Forma, deixando de oferecer, ao professor, reflexões profundas sobre o trabalho de Geometria em sala de aula, bem como orientações didáticas consistentes. Tenho como objetivos conceituais a compreensão do conceito de simetria e eixos de simetria. Tenho como meta que meus alunos reconheçam a presença de um ou mais eixos de simetria numa figura ou mesmo que possam afirmar que há figuras que não possuam eixos de simetria. Desenvolver o olhar para o reconhecimento desta propriedade em figuras planas e tridimensionais significa explorar a capacidade de visualizar, onde habilidades como percepção da posição no espaço, percepção das relações espaciais e coordenação viso-motora são desenvolvidas. Quanto ao objetivos procedimentais, acredito que estarei desenvolvendo a habilidade prática de construção de figuras simétricas. Por exemplo: como confeccionar uma máscara para o Carnaval de modo a garantir a simetria de um rosto? Como construir uma faixa decorativa para as paredes da sala de aula? Como recortar uma bandeirinha de festa junina de modo que ela fique “certinha”? Como reproduzir, no menor tempo, a mesma forma várias vezes?
	
	Aprofundamento de reflexão crítica sobre os PCN. Distinção entre objetivos conceituais e procedimentais. Elucida exemplos  situações questionadoras. 

	
	Ótimas idéias e exemplos. Gostei de todas, mas gostaria de saber como seus alunos fazem o último exemplo, pois acredito que eles ficam bastante curiosos e desafiados para fazer a ¨repetição¨ e devem criar formas interessantíssimas.   
	Reconhece, incentiva e provoca elucidação de respostas dos alunos

	Em geral utilizamos muito papel e tesoura. Para fazer a bandeirinha da festa junina, percebem que uma dobra de papel é suficiente. Daí para frente, começam a dobrar o papel mais vezes e a descobrir o que acontece. Percebem que quanto mais dobram o papel, mais o mesmo motivo aparecerá. Na verdade, as dobras são uma forma de gerar imagens simétricas de uma mesma figura muitas vezes. Ao invés de usarmos os termos reflexionar ou transladar, falamos simplesmente em repetir. Com esta idéia, criam “toalhinhas” de papel para bandeja (fazem questão de dar às mães!). É interessante que após esta análise das dobras e dos cortes, passam a planejar os cortes no papel, tendo em mente (criando a imagem mental – prevendo) o resultado. Dobram o papel de acordo com o que querem produzir. Aos poucos percebo que há um planejamento do trabalho, que as dobras e os cortes deixam de ser aleatórios.
	
	Implicação e exemplificação de aspectos conceituais envolvidos no processo: motivo e formas de corte.

	Acredito que estas atividades estão voltadas aos conteúdos procedimentais que desejo desenvolver através do tema simetria. Quanto aos objetivos atitudinais, acredito que prevalece a sensibilização do olhar para as formas que nos rodeiam. Olhar para o mundo de um jeito diferente, procurando a BELEZA da simetria nos objetos e na própria natureza é um “valor” a ser construído no interior da escola.
	
	Objetivos atitudinais: sensibilização e olhar crítico. 

	
	Estou de acordo com os objetivos anteriormente explicitados por você. Você deve ter percebido também que o trabalho com as isometrias também propicia a integração curricular. Como vocês têm explorado isso?
	Concorda e provoca reflexão sobre integração curricular.

	Acho que falei um pouco sobre isto na última questão da auto-avaliação.
	
	

	
	Compreender de que maneira posso trabalhar com simetria rotacional com alunos menores. (...) Esse tema não exige um conhecimento prévio de ângulos e medidas de ângulos? Depois das conversas passei a ter certeza de que o trabalho com simetria está diretamente relacionado com orientação”  (auto-avaliação, por e-mail)
	Ressalta a importância de orientação no trabalho com rotação.  


Quadro: Fragmento de um processo interativo professora-formador via e-mail

Como de pode perceber a conversa fluiu normalmente e a docente, que inicialmente não tinha clareza do trabalho sobre rotação para o nível em que atuava, mostrou indícios de melhoria em seu conhecimento profissional no tocante à esta temática.

Ampliando o espectro: Esquema comunicativo e avaliativo

O uso de esquemas também são importantes para a avaliação continuada. Por exemplo, a seqüência de intervenções a seguir resume as crenças do professor sobre o processo ensino-aprendizagem de geometria. Não é nosso objetivo aqui analisá-las, apenas exemplificar um dos percursos do professor no curso para mostrar a possibilidade de uso avaliativo desse tipo de esquema. 



É possível arquivarmos a maioria da produção escrita dos participantes. Em cada quadro colocamos resumida apenas uma intervenção e vamos organizando-as segundo tipologias próprias
. Todas as respostas às tarefas, mensagens diversas e envio de demais materiais são feitos por correio eletrônico; as intervenções no fórum, as dos chats e as mensagens do MSN ou ICQ também podem ser editadas em documentos do word. À medida que vamos recebendo as informações (respostas, perguntas, etc.) vamos elaborando o diário de campo onde aprofundamos reflexões inerentes ao desenvolvimento do professor no curso.

Ao interpretar e resumir as intervenções e organizando-as no esquema buscamos: (i) identificar e analisar as idéias que foram priorizadas (ou não); (ii) identificar uma continuidade de idéias (veja o que indicamos com as flechas pontilhadas em negrito forte), verificando as que foram ¨abandonadas¨ (veja as que negritamos) e as possíveis causas; (iii) classificar o tipo de intervenção e, (iv) o que consideramos imprescindível, utilizá-lo como objeto de reflexão metacognitiva. Para contemplar esse último objetivo devolvemos o esquema ao professor para que o mesmo possa refletir sobre o seu processo durante todo o curso ou em momentos pontuais. Vale destacar que, a reflexão subjetiva, comum neste processo interpretativo, também enriquece e favorece nosso desenvolvimento profissionalmente.

Para  exemplificar como interpretamos, comentamos resumidamente a seqüência com as três primeiras intervenções. Na primeira intervenção (por e-mail) o professor apresenta seis idéias distintas (geometria como área de conhecimento, geometria como uma ¨coisa chata¨, o ensino de geometria é desarticulado do cotidiano, um ensino que valoriza apenas a aplicação de fórmulas, que o aluno não gosta e tem medo da  geometria e, que buscou o curso por necessidade pessoal para melhorar sua prática em geometria). Em sua décima primeira resposta (na entrevista) ele explicita duas novas idéias (a geometria como uma coisa planificada e a necessidade de uma prática em geometria na qual o aluno compreenda, visualize e seja sujeito ativo no processo). Assim, além de confirmar um ponto de vista ou incômodo do docente, o esquema nos possibilitou identificar que ele confirma, implicitamente, toda a intervenção anterior (que destacamos com quadro pontilhado). Em outro espaço comunicativo do curso, o formulário de auto-avaliação, o professor intervém com mais três idéias (dificuldade que os estudantes possuem em romper com o ensino tradicional, afirmando que quando o aluno participa no ensino de geometria ele constrói o seu conhecimento e, complementando, o docente fala da necessidade de atividade orientada em geometria). Com esse resumo interpretativo, ilustramos como vai se constituindo o espectro comunicativo. Concepções do docente foram evidentes e ilustram indícios de redimensionamento em seu conhecimento profissional. 

Encaminhamentos conclusivos 

Programas em EaD mediados pela informática devem utilizar uma variedade de instrumentos para obter informações constantes sobre a aprendizagem dos professores. Apesar de reconhecermos essa importância cabe-nos sublinhar que não é apenas a variedade de instrumentos que deve ser potencializada. A prática avaliativa deve estar fundamentada na análise contínua das diversas interações que são efetivadas. Desta forma, o formador (instrutor, professor, pesquisador) poderá obter uma gama de informação para inferir sobre a aprendizagem de seu interlocutor. 

Considerando o desenvolvimento interativo o foco do processo avaliativo, não há fronteira entre os instrumentos utilizados: realização de tarefas, auto-avaliação, proposição de projetos para aula, realização de diários pessoais, análise de artigos e de esquemas conceituais. Embora cada um tenha seus critérios próprios, com o desenrolar crítico dos mesmos, mediante interações colaborativas entre todos os participantes, o aprendizado passa a ter implicações qualitativas que transitam e mutuamente se sustentam do individual ao coletivo. Sendo assim, com o rompimento das barreiras comunicativas, devemos  pensar em estratégias avaliativas, não somente em instrumentos. Como ilustrado anteriormente, uma simples comunicação via e-mail pode se constituir em uma rica atividade avaliativa. Nesse processo, vimos que diversas funções docentes podem emergir em um processo interativo. Essas podem ser resumidas pelas ações de interpretar, considerar, incentivar, mapear, registrar, analisar, questionar, organizar, esquematizar, animar, exemplificar, dentre outras.

Finalizando, cabe-nos destacar que, a avaliação em EaD exige um investimento de tempo por parte da equipe executora. Por mais que a informática tenha facilitado e dado subsídios, o acompanhamento e a análise do desenvolvimento profissional ficam mais complexos, pois demandas individuais e coletivas são continuamente solicitadas e compartilhadas. Temos visto que o tempo de supervisão, com grupo pequeno de docentes, é considerável e que há uma sobrecarga (didático e técnica
) significativa de trabalho.
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Domínios Integradores do Conhecimento Profissional por Internet (Bairral, 2003)
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Domínio D: cognição distribuída a partir da dinâmica hipertextual do ambiente  





Domínio T: teleinterações e idiossincrasias discursivas dos distintos espaços comunicativos





Domínio S: aprendizagem situada fundamentada na atividade





¨Profesor, confesso que fiquei muito insegura para completar este quadro. Tentei fazer as relações com as atividades das tarefas T1 (S7.1), T2 (S7.2) e T3 (S7.3), mas ainda assim fiquei confusa. No chat, perguntei se poderiam ser repetidas  as tarefas nos circulo e você disse que poderia. No chat também percebi pelas respostas de uma colega que as atividades não tinham relação com  os temas transversais.  Procurei ler o artigo sobre os Organizadores Conceituais em Aula e aí tentei preenchê-lo.  ...¨
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Esquema 1: Arquitetura comunicativa no ambiente virtual
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Geometria como área


Geometria é chata


Desarticulada do cotidiano


Muitas fórmulas


Aluno tem medo


Busco curso por necessidade pessoal





Geometria =papel= coisa plana





versus


Geometria na qual o aluno visualiza, compreende











Dificuldade em romper com o ritmo tradicional


Construção de conhecimento





    Atividade orientada














Atividade = brincar = pintar











Planejamento Aberto x Planejamento Autoritário 


Geometria=recreação= fazer coisas diferentes=atividades extras











Geometria = quadro/cuspe/giz


versus


Geometria que interessa ao aluno





  Reconhece mudança profissional


Geometria =quadro/cuspe/giz (do 1º ciclo à universidade)





Articulação com o cotidiano


Geometria como uma outra matéria, diferente de Matemática e com objetivo de guardar fórmulas e números





Importância da geometria na aplicação ao cotidiano








Geometria com o CABRI GEOMÉTRIE


Geometria como ¨coisa fechada¨ 


Geometria livre: objetivos: descobrir, visualizar, como uma dinâmica de aula diferente, livre








Importância da geometria como parte integrante da matemática 


Objetivo: desenvolver raciocínios abstratos e lógicos; ajudar em outras disciplinas e situações cotidianas.








Esquema 2: Seqüência de intervenções de 1 a 11
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� Texto da mesa redonda “Ensino a distância e educação matemática” (IX ENEM, 2007).


� A implementação em 2004-2005 foi financiada pela FAPERJ (E-26/170.492/2004).


� Para saber mais sobre o ambiente virtual do curso e seus elementos constitutivos veja Bairral e Giménez (2004).


� O termo atividade é utilizado nesta pesquisa como o processo formativo em amplo espectro, isto é, a interação deflagrada continuamente a partir de uma demanda profissional docente, seja ela proveniente da realização de uma tarefa específica ou de outro tipo de conflito cognitivo ao longo do processo de desenvolvimento profissional.





� Consideramos que a antecipação de respostas e a construção de esquemas (como o esquema 2 neste artigo) contribuem com estudos de objetivos similares ao de Cobo et al. (2007).





� No momento de realização do curso a professora estava lecionando em um turma de 4a série.


� Para saber mais sobre este tipo de análise veja Bairral (2007). A diferença aqui é que construímos o esquema com informações de outros espaços comunicativos.


� Nos referimos à necessidade de acompanhamento e de suporte informático.
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