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RESUMO

Este artigo baseia-se na concepgdo dialética do conhecimento, analisando os seguintes elementos
tedricos para o processo de avaliacdo: a construcédo do conhecimento, a avaliacdo formativa e somativa e o
uso de ambientes virtuais de aprendizagem. As andlises sdo feitas a partir da realizacdo de um curso de
extenséo desenvolvido na plataforma de um ambiente virtual para a avaliacdo da aprendizagem no ensi-
no de engenharia estrutural. As conclusoes levaram em consideragdo as paginas pessoais desenvolvidas
pelos alunos, as atividades realizadas ao longo do curso e a avaliacio coletiva final.

Palavras-chave: Educacdo em engenharia. Avaliacdo da aprendizagem. Ambientes virtuais de aprendizagem.
Educacéao a distancia.

ABSTRACT

This paper is based on a dialectic conception of knowledge. For the learning assessment process, the
following theoretical aspects are analyzed: knowledge construction, formative and summative assess-
ment and the use of virtual learning environments. These analyses are carried out based on an extension
course that was applied on the platform of the virtual learning environment for assessing learning pro-
cess in a structural engineering course. The conclusions took into account the web-pages developed by the
students, the activities applied during the extension course and a final group assessment.

Keywords: Engineering education. Learning assessment. Virtual learning environments. Distance learning.

INTRODUCAO

Aeducacéo a distancia tem sido amplamente dis-
cutida no meio académico nos dltimos anos, gerando
uma série de inquietacdes naqueles que se aventu-
ram em elaborar hipéteses a respeito do tema. Par-
ticularmente no ensino de engenharia, muitas tém
sido as propostas, sobressaindo-se aquelas voltadas
para a aprendizagem cooperativa e colaborativa.

Nesse contexto se insere a utilizacédo de ferra-
mentas computacionais com o intuito de consolidar
as estratégias pedagdégicas. Segundo Peters, “o am-
biente de ensino digital pode desonerar a memdria
dos estudantes e, desse modo, facilitar a aprendiza-
gem e abrir novas dimensées para o estudo e pode
possibilitar o acesso a um grande nimero de infor-
macoes e colocar diante dos olhos, com um toque

numa tecla, informacdes de banco de dados” (2003,
p. 259).

Silva e Lima (2001, p. 9) apresentam um siste-
ma grafico interativo para estudos de engenharia
estrutural, afirmando que tal sistema “faz com que
os alunos se sintam mais motivados para estudar e
discutir conceitos e assuntos referentes as discipli-
nas”. Ha também uma mudanca da concepgéo edu-
cacional calcada principalmente nas possibilidades
trazidas pelas TICs.

A questdo da avaliacdo da aprendizagem tam-
bém merece destaque especial, pois a mitificacdo
do tema muitas vezes impede que sejam propostas
estratégias que possibilitem uma definicdo mais
clara de como avaliar e como promover uma melho-
ria da aprendizagem. Para que isso ocorra, é neces-
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sdrio que se compreenda claramente como se d4 a
construcdo do conhecimento, o que remete a uma
opcdo epistemoldgica, no presente caso, fundamen-
tada na concepgédo dialética do conhecimento. Com
base na compreensido desta concepcdo podem-se
prever estratégias de avaliacio.

Para Abramowicz, a avaliacido deve ser perma-
nente e deve partir de “uma concepgéo de apreen-
sdo de conhecimento nem estdtica, nem cumulati-
va, mas dindmica, contraditéria e criativa. O aluno
é visto como sujeito do processo, ativo, que néo sé
memoriza e reproduz conhecimentos mas também
os constréi. Assim, o aluno se torna um participan-
te ativo do processo avaliativo” (1998, p. 127).

Para tanto, faz-se mister considerar algumas pre-
missas subjacentes aos processos avaliativos e, com
base nisso, verificar de que forma tais premissas sio
contempladas no curso de extensdo analisado, que
certificou os alunos na Construcdo de Diagramas de
Solicitacdes em Modelos Estruturais de Engenharia.

POSSIBILIDADES DE AVALIACAO
EM AMBIENTES VIRTUAIS DE
APRENDIZAGEM

Faz-se aqui uma breve exposi¢do das ferramen-
tas de alguns ambientes virtuais que sdo utilizados
para avaliacdo da aprendizagem. No final desta se-
¢do apresentam-se as ferramentas do GPA, ., que
é ambiente virtual utilizado na experiéncia relata-
da por este artigo.

AULANET

O AulaNet é um ambiente de aprendizagem
cooperativo baseado na web, desenvolvido no Labo-
ratério de Engenharia de Software (LES) do depar-
tamento de Informatica da Pontificia Universidade
Catolica do Rio de Janeiro (PUC-RJ), para a criacdo
e assisténcia de cursos a distdncia sobre os mais va-
riados assuntos. Oferece trés métodos de avaliacio:
prova, trabalho e exercicio. Por meio de exercicios e
trabalhos, os alunos podem debater, criar projetos
e compartilhar experiéncias, isto é, participar ati-
vamente do processo de aprendizado. Por meio de
provas, o professor pode fazer a avaliacdo formativa
do processo de aprendizagem, enfatizando a impor-
tdncia dos aspectos cognitivos da aprendizagem.

WEBCT

Desenvolvido pelo grupo de Murraw W. Gold-
berg, da University of British Columbia, propicia a
criacdo de sofisticados ambientes educacionais ba-
seados na internet, podendo ser usada para criar
desde cursos on-line até a divulgacio de material
suplementar para algum curso. Comporta todos os
tipos de questdes para desenvolver avaliagdes e ob-
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ter resultados no aprendizado. Os professores tém
uma vasta faixa de op¢des para desenvolvimento e
aplicacdoes de avaliagbes on-line, incluindo testes,
autotestes e avaliagoes em geral. Os estudantes tém
acesso a um amplo ambiente de testes, que arma-
zena comentarios valiosos sobre seu desempenho.
As ferramentas de avaliacfdo incorporam recursos
de seguranca criteriosos, desenvolvidos para pre-
servar a integridade da experiéncia educacional.
E possivel também monitorar e coletar dados dos
estudantes, permitindo o continuo refinamento e
aprimoramento da experiéncia de aprendizagem.

TELEDUC

A avaliacdo da conta tanto da avaliacdo for-
mativa como da somativa e gerencia as avaliaces
que podem ser incluidas por meio das ferramen-
tas Atividades, Forum de Discussédo e Bate-papo.
O formador, ao propor uma atividade, um férum,
ou antes de comegar uma conversa com os alunos,
escolhe se esta sera avaliada ou ndo. Caso queira
que a atividade seja avaliada, o formador precisa
especificar a data de inicio e de término, valor, tipo
de atividade (se ela sera individual ou em grupo),
objetivos e critérios.

GPAREDE

O estudo das implicagbes tedricas e praticas
da avaliacdo em situacdo real de aprendizagem
a distancia foi suscitado pela andlise do GPA, .,
ambiente utilizado pelo curso em pauta. O Gerador
Parametrizado de Avaliagdes (GPA) é um ambiente
virtual de avaliacdo a distdncia baseado em banco
de dados, que armazena e gerencia as trocas entre
alunos e professores por meio da internet; permi-
te a aplicacdo e acompanhamento de atividades
em formato multimidia, bem como a realizacdo de
exercicios livres por parte dos alunos.

Contempla a avaliacédo formativa, incentivando
a comunicacéo entre alunos e professores mediante
a inserc¢éo de assuntos de interesse da comunidade
académica, facultando o registro de comentarios
feitos pelo professor e pelos alunos no decorrer do
processo, servindo de apoio na orientagédo das apren-
dizagens e como subsidio nas avaliagoes finais. O re-
gistro dos processos busca a necessaria adequacgéo
com os pressupostos tedricos que embasam este tra-
balho, resgatando e valorizando os varios estagios
do desenvolvimento das aprendizagens, ndo somen-
te o final, até porque ndo ha um fim preestabeleci-
do, pois, como seres humanos, estamos num eterno
processo de vir-a-ser, no qual a construgdo de conhe-
cimentos nos modifica em cada momento.

Por meio de recursos como o webfélio,? os alu-
nos podem constituir, registrar e dar visibilidade ao
seu proprio desenvolvimento durante o curso. Um
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dos objetivos do webfélio é aumentar a participagéo
do aluno no processo de aprendizagem e permitir-
Ihe utilizar sistematicamente uma interface digital
para que possa fazer atualizagdes on-line sobre seu
proprio trabalho. Ao professor permite, segundo
Perrenould, “determinar, interpretar e memorizar
momentos significativos que, em pequenos toques,
contribuem para estabelecer um quadro de conjun-
to do aluno as voltas com diversas tarefas” (2000,
p. 49).

Uma das propostas do GPA;, . é instrumenta-
lizar a avaliacdo da aprendizagem dos estudantes
com base nas concepgdes epistemoldgicas constru-
tivistas de educacgédo, nas quais o aluno participa do
seu processo de avaliacdo; ndo se visa medir seus
conhecimentos, uma vez que estes ndo sdo mensu-
raveis, mas avaliar o processo de ensino e de apren-
dizagem como um todo, com o intuito de aperfeicoa-
lo durante o processo. Segundo Cerny (apud LACHI
et al., 2002, p. 2), o grande avango ocorrido na ava-
liacdo é o de “constituir-se como parte do processo
de ensino-aprendizagem, permeando e auxiliando
todo este processo”, o que vai de encontro a uma
avaliacdo baseada apenas em alguns instrumentos
de avaliacéo.

A investigacdo apresentada neste artigo foi fei-
ta a partir da realizacdo de um curso de extenséo
que certificou os alunos na “Construcdo de Dia-
gramas de Solicitagdes em modelos Estruturais de
Engenharia”. Foram feitas duas edigdes, cada uma
com 20 horas de duragdo, sendo 16 horas durante
dois sabados, com a presenga do professor e de toda
turma, e 4 horas durante a semana intermedidria,
de forma individual. Foram propostos aos alunos a
realizacdo de sete atividades, o desenvolvimento de
paginas pessoais e a participacdo mediante o envio
de comentdrios e duvidas através da interface do
ambiente. A Figura 1 apresenta a tela principal do
ambiente que da acesso as diferentes interfaces de-
senvolvidas para o curso.

Gerador
Parametrizado de Portal
Avaliagdes

GPA

Pagina Inicial Webfélio  Atividades Extras

Projeto realizado com apoio da:

$
UFRGS

Figura 1 - P4gina principal do GPA, .

O envio de comentdrios e duvidas, que é pos-
sibilitado pela interface “Avaliacdo Formativa”
(Figura 2), foi muito pouco utilizado pelos alunos,
cujas producgdes se concentraram principalmente
na realizacdo das atividades (Figura 3) e no desen-
volvimento das ferramentas pessoais, a partir da
interface chamada webfélio (Figura 4).

GP

Portal Pagina Inicial

Avaliagdo Formativa

Gerador Parametrizado
de Avaliagdes

Webfolio Atividades Extras

Este é um espago dedicado para a comunicagdo entre os alunos & entre aluno e professor. Esta comunicagéo & feita através da
broposigéo de assuntos (botéo *Criar novo Assunto’)  a participagéo em assuntos j4 propostos (botdo "Ver Assuntos")

I Vaoltar para as Atividades de Aprendizagem ]

Figura 2 - Avaliacdo formativa (interfaces do GPA_, )

Gerador Parametrizado
GPA "iavaiages
Portal Pagina Inicial Webfolio
——————
Atividades de Aprendizagem

Atividades Extras

Figura 3 - Atividades propostas (interfaces do GPA )

GpA Gerador Parametrizado
de Avaliagdes

Portal Pagina Inicial

Webfélio

0 espago do Aluno

Espago Exclusivo do Aluno

Se vocé é um aluno registrado no site (habilitado a fazer ais provas no portal do
aluno), tem paginas prontas e deseja téas neste site, clique aqui para que vocé
possa enviar seus arquivos.

Se vocé é aluno registrado no site (habilitado a fazer as provas), mas néo deseja
montar paginas da Internet e quer participar do Wehfélio, clique aqui.

Espago do Aluno e do Visitante

Alunos que possuem o Webfélio em forma de Alunos que possuem o Webfélio em forma de
site mensagens

Anderson Machado ¥ Luciano Andreatta Carvalho da Costa (v

Figura 4 - Webfolio (interfaces do GPA

REDE)

Para que fosse possivel realizar a avaliagéo do
curso, houve uma apresentacfo inicial de cada aluno
e do professor e, no final de cada edi¢do, uma avalia-
cdo coletiva, na qual foram confrontadas as expecta-
tivas de cada aluno com a realizagdo do curso.

CONCEPCAO DIALETICA DO
CONHECIMENTO

E impossivel falar sobre uma concepcao dialética
do conhecimento sem fazer um resgate da histéria da
ciéncia do conhecimento. Tém-se, entéo, dois fil6sofos
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pré-socraticos: Parménides de Eléia e Heraclito de
Efeso, cujos pensamentos se opunham — Parménides
com um pensamento linear e Heraclito com um pen-
samento que hoje se poderia chamar de “dialético”.

Parménides tinha como méaxima que “a ver-
dade é una e eterna e aquilo que se afasta disto é
mera opinido”. E esta a base do pensamento cienti-
fico ocidental, que calca suas verdades em muitos
experimentos e que toma a regularidade dos fatos
como verdade. Isso se torna muito presente tanto
nas pesquisas realizadas por aqueles que hoje se
denominam “cientistas”, quanto na forma de ava-
liacdo dos alunos na qual a “verdade” do que eles
conhecem deve ser medida e verificada por uma
“prova”, que ndo por acaso se chama assim, mas
que vem marcada pelo discurso de que a quantifi-
cacdo é o unico caminho. Para Aradtjo et al., “testes
do tipo prova (multipla escolha ou dissertativa) sdo
comumente usados para contabilizar os acertos e
descartar os erros. Sob um ponto de vista constru-
tivista, as respostas nédo-esperadas ou n#o-perti-
nentes nao sio consideradas como erros, mas como
componentes intelectuais valiosos a serem analisa-
dos” (2002, p. 49).

Ja o pensamento de Her4clito baseia-se na ma-
xima de que “tudo flui” e, para ele, o logos (sentido)
da natureza estd no movimento e na contradicio.
Desse ponto de vista, o conhecimento deixa de ser
um estado a ser alcancado e medido, passando a
ser um estado em constante transformacio e que,
portanto, ndo pode ser medido. Tal concepc¢édo tem
se tornado mais presente, tanto que Piaget assi-
nala que “passa-se cada vez mais, hoje em dia, a
considerar o conhecimento como um processo, mais
que como estado” (1978, p. 8).

Isso, para o modo de pensar a educacio e, em
especial, o ensino de engenharia torna-se um grande
desafio, pois avaliar dentro desse modo de pensar
significa diminuir o poder daquele que avalia; pas-
sa, com isto, a ser uma avaliacdo do processo que
implica diretamente a avaliacdo da acdo de quem
ensina. Parece que este ainda é um dos motivos que
mantém o ensino téo ligado ao pensamento linear,
que ainda hoje se encontra muito presente em al-
gumas pesquisas e que toma forca quando apoiado
em estudos baseados no pensamento linear. Ao se
entender o conhecimento como processo, ndo como
estado, em que “jamais se observam comecos absolu-
tos no decorrer do desenvolvimento” (PIAGET, 2002,
p- 30), passa-se a ver o sujeito num eterno processo
de vir-a-ser. Assim, o processo torna-se fundamen-
tal de ser avaliado, ndo mais um resultado impresso
por uma situacdo forcada e impossivel de ser me-
dida, pois estda em constante movimento. Pensado-
res como Hegel e Piaget, entre muitos outros, reto-
maram as idéias de Heraclito: Hegel dando forca e
reconhecimento ao pensamento dialético e Piaget
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pensando uma ciéncia da génese dos conhecimentos
com base nos fundamentos dialéticos.

Nesse sentido, deve-se pensar o processo de
construcdo dos conhecimentos como um processo
dialético no qual o sujeito que conhece e o objeto a
ser conhecido sdo dois pélos de uma mesma totali-
dade, ou seja, sdo como duas faces de uma mesma
moeda que na interagdo se modificam mutuamen-
te. “Interacfo néo é, portanto, um processo de ‘toma
la da ca’. S6 pode ser entendida como um processo
de simultaneidade e portanto de movimento entre
dois pdlos que necessariamente se negam, mas que
conseqiientemente se superam gerando uma nova
realidade” (FRANCO, 1998, p. 15).

Para a educacédo e, em especial, para o ensino
de engenharia, tem-se no pensamento dialético, um
desafio: conceber a aprendizagem como um proces-
so dindmico de movimento e contradicéo, fazendo
da avaliacdo um meio deste caminho a ser percor-
rido, ndo um fim, nem mera medigéo.

Com o advento dos ambientes virtuais de
aprendizagem, os conceitos de aprendizagem coo-
perativa e colaborativa estdo se difundindo rapi-
damente. Entretanto, ndo constituem novidade, ao
menos para as teorias de aprendizagem de funda-
mentacdo construtivistas e interacionistas. Com
efeito, tanto Piaget como Vygotsky, ainda que com
algumas diferencas, ja haviam descoberto a impor-
tancia da aprendizagem em grupo e das interacoes
com o meio social para a construcéo do conhecimen-
to. O construtivismo, segundo Becker, significa a

[...] idéia de que nada, a rigor, esta pronto, acaba-

do, e de que, especificamente, o conhecimento ndo é

dado, em nenhuma instancia, como algo terminado

— é sempre um leque de possibilidades que podem

ou néo ser realizadas. E constituido pela interacéo

do individuo com o meio fisico e social, com o sim-
bolismo humano, com o mundo das relagdes sociais;

e se constitui por for¢a de sua ag¢do e ndo por qual-

quer dotacéo prévia, na bagagem hereditaria ou no

meio, de tal modo que podemos afirmar que antes
da acéo ndo ha psiquismo nem consciéncia e, muito

menos, pensamento (2001, p. 72).

Pode-se dizer que, para a educacio, o construti-
vismo representa uma terceira via, uma superagio
das concepcoes aprioristas e empiristas de aprendi-
zagem, que tém como base um pensamento linear,
modificando radicalmente a compreensido da natu-
reza do conhecimento. Com base nessa nova concep-
cdo0, o conhecimento ndo é mais entendido como ina-
to ou adquirido, mas constituido na ag¢éo do sujeito.

Na educacido, a ado¢cdo de uma ou outra epis-
temologia determina implicages praticas no desen-
volvimento das estratégias didatico-pedagégicas.
Um professor que adote uma concepg¢édo de conhe-
cimento de cunho empirista priorizara a memoriza-
cdo, sem dar maior importancia as relacdes entre os
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conhecimentos novos e os antigos, pois considerara
o aluno como tabula rasa e totalmente determina-
do pelos estimulos que o rodeiam (BECKER, 2001,
p. 35). Por outro lado, se a concepgdo que embasa
o trabalho do professor estiver fundamentada no
apriorismo, o sucesso da aprendizagem dependera
exclusivamente das capacidades inatas do educan-
do, que ja “nasce determinado, ou seja, na sua baga-
gem hereditaria tudo ja estd predeterminado; basta
um processo de maturagdo e os efeitos aparecerio;
em faixas etarias fixas vao aparecendo as estruturas
do pensar, as estruturas da percepg¢édo” (p. 36).

Tanto uma como a outra nio levam em conta
as descobertas da epistemologia genética e o gran-
de potencial das teorias construtivistas para o
campo da educacio. No mais das vezes, é comum
se encontrarem as duas concep¢des — empirismo e
apriorismo — juntas, apesar de serem contrapostas
e irreconcilidveis. Assim, na 6tica do professor, o
aluno aprende um conhecimento que é “transmiti-
do” porque possui capacidades “inatas” para tanto.

Tal situacdo nos leva a indagar por que uma
teoria que parece conceber tdo apropriadamente os
fundamentos dos processos de aprendizagem, do
desenvolvimento e do conhecimento, como o cons-
trutivismo, encontra tanta dificuldade em sua ge-
neralizacdo na praxis educacional? A resposta pa-
rece estar na prépria pergunta, ou seja, a concepgio
construtivista, exatamente por ser construtivista,
nao pode ser reduzida a um método ou técnica de
ensino. Assim, seria um contra-senso se falar em
ambiente virtual de aprendizagem construtivis-
ta. Entretanto, é perfeitamente plausivel falar-se
em ambiente virtual de aprendizagem baseado
em concepgdes construtivistas de aprendizagem.
Quando se adota uma abordagem construtivista de
educacdo, estéo se levando em conta as descobertas
da epistemologia genética, com todas as suas impli-
cacgoes, ciente de que “[...] o conhecimento néo esta
no sujeito quando o individuo nasce, o conhecimento
nio esta no objeto, ou seja, no meio fisico ou social,
néo esta na cabega do professor; o conhecimento se da
por um processo de interacdo radical entre sujeito e
objeto, entre individuo e sociedade, entre organismo e
meio” (BECKER, 2001, p. 36).

A epistemologia genética demonstra que o co-
nhecimento é produto da acéo do sujeito, uma cons-
trucéo resultante de um processo de assimilacéo e
acomodacio no conjunto das intera¢des com o meio.
Ao agir sobre o meio, o sujeito transforma o objeto
mediante um processo de assimilacdo, transfor-
mando-se a si mesmo mediante um processo de aco-
modacido. Para Becker, “o sujeito progressivamente
se torna objeto, se faz objeto e é exatamente nessa
medida que ele se subjetiva, é nessa precisa medi-
da que ele constréi o mundo, que ele transforma o
mundo, que ele se faz sujeito” (2001, p. 36-37).

Uma das conseqiiéncias mais elementares das
concepgdes construtivistas no campo da educacgio
é que néo existe um conhecimento pronto, que pos-
sa ser incorporado automaticamente pelo aluno,
por mais competente que seja o professor, por mais
simples que seja o conteido, por mais “inteligente”
que seja o educando; tampouco h4 alguma férmula
magica ou técnica especial que logre alcancar tais
objetivos. A aprendizagem é sempre um processo, e
um processo de construgéo. Por isso se torna inapro-
priado falar em “transmiss&o” de conhecimento.

Assim, segundo Becker, “o sujeito humano é um
projeto a ser construido” (2001, p. 70), é alguém cujo
principio da transformacéo estd na esséncia do pro-
prio ser. Isso quer dizer que, & medida que constréi
seu conhecimento, o ser humano transforma-se a si
mesmo, transformando a realidade — os objetos. Tan-
to sujeito como objeto “se constituem mutuamente,
na interacdo” (p. 70). Em situacdo de aprendizagem,
as interagoes estabelecem-se entre os diversos com-
ponentes, incluindo contetidos, professores, alunos,
conhecimentos prévios. Ainda segundo o autor, “o
conhecimento n&do nasce com o individuo, nem é
dado pelo meio social. O sujeito constréi seu conhe-
cimento na interacdo com o meio — tanto fisico como
social” (p. 71).

Os processos colaborativos e cooperativos apro-
fundam o nivel de interagdes do sujeito, possibili-
tando interacées mais avancadas e mais comple-
xas. O estabelecimento de uma rede de relagdes nos
ambientes virtuais de aprendizagem potencializa a
criacdo de novidades significativas para o sujeito,
ressignificando o papel do aluno, do professor, dos
curriculos e do préprio meio. Exige uma mudanca
de postura com uma dupla dimens&o: da parte do
aluno, em direc¢do a autonomia; da parte do profes-
sor, em direcdo a uma atitude de colaborador es-
pecial. Entretanto, compreender os meandros epis-
temolégicos ndo basta para garantir um processo
pedagégico construtivista:

A partir disso, posso afirmar que uma simples

mudanca de concepcio epistemolégica ndo garan-

te, necessariamente, uma mudancga de concepg¢éo
pedagdgica ou de pratica escolar, mas sem essa
mudancga de concep¢ido — superando o empirismo

e 0 apriorismo — certamente néo haverd mudanca

profunda na teoria e na pratica de sala de aula. A

superacéo do apriorismo e, sobretudo, do empiris-

mo é condicdo necessaria, embora nao suficiente,
de avangos apreciaveis e duradouros na pratica

docente (BECKER, 2001, p. 78).

Levando-se em conta esta proposta de educa-
cdo com base numa concepc¢io construtivista, im-
poe-se uma nova forma de avaliar.
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FUNDAMENTACAO TEORICA DOS
PROCESSOS AVALIATIVOS

A avaliacdo tem se mantido, historicamente,
atrelada as agdes educativas, ndo tanto no sentido
de buscar a melhoria dos processos de ensino-
aprendizagem, mas, sobretudo, como instrumento
de afericéo e classificacédo dos niveis atingidos pelos
educandos. Mesmo com o advento das concepgoes
construtivistas de ensino, a tendéncia, tanto de
professores como de alunos, é de operar num
sistema meritocratico, no qual a fungdo principal
das agdes avaliativas consiste em verificar o que
0o educando demonstra ter aprendido durante
uma determinada etapa, mais do que entender
as dificuldades encontradas em seu processo de
aprendizagem e das possiveis estratégias para
superar eventuais limitagoes, caracterizando um
modelo de avalia¢do essencialmente somativa.

Parece ndo haver dividas de que a adogdo de
um sistema de provas objetivas torna mais fécil
a tarefa docente, e, de certa forma, a cultura da
prova que se estabeleceu ao longo do tempo leva a
que os proprios alunos prefiram este sistema, pois
sentem necessidade da competicdo classificatéria
e meritéria. A cultura da prova encontra-se de tal
maneira arraigada no fazer escolar que a auséncia
de uma avaliag¢do convencional interfere negativa-
mente no préprio desempenho do aluno, funcionan-
do como um componente de desmotiva¢do. Um dos
problemas do modelo somativo esta relacionado a
sua insuficiéncia para diagnosticar eventuais difi-
culdades de aprendizagem durante o processo, sem
contar que, dependendo do modelo de provas e tes-
tes aplicados, muitas vezes o aluno, mesmo tendo
efetivamente aprendido um determinado contetdo,
ndo obtém sucesso ao procurar demonstrar o que
realmente sabe.

A principal diferenga entre o modelo somativo
e o modelo formativo de avaliacéo reside no fato de
que o primeiro privilegia os aspectos quantitativos,
constituindo-se num fim em si mesmo, ao passo que
o segundo considera também os aspectos qualitati-
vos, além dos quantitativos, constituindo-se num
instrumento que busca a melhoria do processo de
ensino-aprendizagem. Para Perrenoud, a avalia-
cdo formativa “inscreve-se na relagdo diaria entre
o professor e seus alunos” (2000, p. 51), tendo como
principal objetivo a aprendizagem. Nesse sentido,
a avaliacdo e o0 ensino ndo devem mais ser separa-
dos, mas devem ser parte de um mesmo processo.

Os principios da avaliacdo formativa estéo ali-
nhados com os objetivos da aprendizagem auténo-
ma, acarretando uma transferéncia da “centracao”
do ensino para a aprendizagem. Conforme Becker,
o foco estaria “centrado na relacdo”, ndo mais no
aluno ou no professor: “nenhum dos pélos é absolu-
tizado” (2001, p. 35). Pode-se dizer que o propésito
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maior da avaliacdo formativa é orientar a apren-
dizagem, sem perseguir o fim exclusivo de mensu-
rar e classificar. Para Lachi et al., “no contexto de
EAD, esta forma de avaliagdo ganha importancia
ainda maior por possibilitar uma maior percepc¢io
do comportamento e desempenho do aluno, favore-
cendo a identificacédo de problemas” (2002, p. 2).

A participacdo do educando desperta um olhar
para a co-responsabilidade das agdes educativas,
criando as condi¢des para a instauracdo da auto-
avaliacdo, que podera gerar importantes mudancas
de perspectivas, tornando-o mais consciente e par-
ticipante de sua prépria aprendizagem. Para Preti,
“ter autonomia significa ser autoridade, isto é, ter
forca para falar em préprio nome” (2000, p. 131).
Ao assumir a consciéncia de que ndo é um objeto
que deve ser moldado segundo os caprichos do pro-
fessor, mas um sujeito que se constréi em todas as
suas dimensdes, inclusive na cognitiva, o educando
assume também a responsabilidade de um agir so-
lidario e participativo na comunidade, em busca de
uma sociedade emancipada e cidada.

Entretanto, a avaliacdo ndo pode estar desco-
lada da praxis educativa. Um modelo de avaliagédo
formativa pressupde, e a0 mesmo tempo determina,
uma didatica alinhada com as concep¢des constru-
tivistas de ensino. Ndo ha como dissociar uma coisa
da outra. Na visdo construtivista de aprendizagem,
o educando é o sujeito de sua prépria aprendiza-
gem e também de sua avaliacio, considerada como
processo. Pode-se dizer que

[...] doravante, educacdo nédo deve mais ser vis-
ta como transmisséo e assimilacdo de contetidos
pré-fixados, mas, sim, como processo permanente,
que se desenrola no ser humano e o leva a apre-
sentar-se a si mesmo, a comunicar-se com outros,
a questionar o mundo com base em experiéncias
préprias e realizar-se a si mesmo de modo cres-
cente por meio de experiéncias préoprias (FAURE
apud PETERS, 2003, p. 192).

O educando exercita uma reflexdo sobre seus
processos cognitivos, suas estratégias, seus obje-
tivos, e conta com a ajuda do professor nesse em-
preendimento, conquistando, assim, a sua autono-
mia, a qual “nédo é um valor absoluto, fechado em si
mesmo, mas um valor que se define numa relacdo
de interacéo social” (NEVES apud PRETI, 2000, p.
132). A avaliacdo vai iluminando a pratica, reve-
lando acertos, erros, imprecisoes.

Mas se a avaliacéo formativa estda comprometi-
da com o desenvolvimento do sujeito, com sua vida,
ndo meramente para vencer uma etapa, cumprir um
procedimento, passar numa prova, aparentemente
contemplando tudo o que ha de mais desejavel na
educacdo, o que é que a torna, na pratica, quase
uma utopia? Para Lachi et al. (2002), a avaliacido
formativa exige do professor um alto comprometi-
mento, pois demanda “acompanhamento, analise e
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orientacdo das atividades desenvolvidas ao longo
do curso” (2002, p. 3). Segundo Alves (2002), o que
torna complexa a avaliacdo formativa é justamente
o0 seu aspecto subjetivo, que dificulta a atribuicéo
de um valor concreto a participacio, por exemplo.

Certamente, a opcdo por uma avaliacdo for-
mativa desencadeia uma mudanca radical nas re-
lagdes de poder que se estabelecem nos ambientes
educacionais, desestabilizando o professor, colocan-
do em xeque seu status quo, promovendo uma rup-
tura com as velhas férmulas de ensinar, baseadas
na heteronomia. Mas sera s6 isso?

Dizem que o bom mestre é aquele que é supera-
do pelo discipulo. Mas até que ponto, na pratica, os
professores estdo dispostos a colaborar para que seus
alunos sigam adiante, num crescendo sem limites, ul-
trapassando-os, inclusive? Ou as aprendizagens s&o
controladas e mantidas estritamente dentro dos limi-
tes dominados pelo professor? E as provas e testes,
de carater somativo, puramente classificatério, ndo
servem de instrumentos para isso?

E de pensar se a avaliacdo somativa ndo tem
sido, historicamente, utilizada como instrumento
de controle social e comportamental — um instru-
mento eficaz, que pode alcar o educando a gléria,
guardando, a0 mesmo tempo, uma ameaca intrinse-
ca permanente. Um professor pode, conhecendo os
limites de seus alunos e suas dindmicas de apren-
dizagens, aplicar provas que reflitam suas prefe-
réncias e parcialidades em relacédo a classe. Neste
caso, a avaliacdo da pratica educativa, no mais das
vezes, transforma-se numa pratica de poder.

Verifica-se que, na pratica, a adogéo de um pro-
cesso de avaliacdo formativa estimula a aprendiza-
gem autdonoma e a educacio emancipatoria. O fato
de o educando assumir seu processo de aprendiza-
gem de forma consciente e reflexiva leva-o a cons-
tituir sua autonomia. Para Preti (2000, p. 130), a
busca pela aprendizagem auténoma tende a “cami-
nhar em direcdo a uma visédo relacional e intera-
cionista (dialética)”. Essa mudanca de perspectiva
gera uma ressignificacdo do ensino e da aprendi-
zagem: nio se estuda simplesmente para prestar
contas mediante um teste classificatério, mas para
construir um conhecimento verdadeiramente sig-
nificativo, vinculado as mais genuinas aspiracées e
buscas do educando. Com esta mudanca radical dos
objetivos da aprendizagem ha o engrandecimento
e a dignificacdo do sujeito, criando-se as condigoes
para que veja o mundo com outros olhos, predis-
pondo-se a colaborar com os colegas e com o préprio
professor. Entéo, o sucesso de um ndo mais depende
do fracasso do outro, como no sistema classificaté-
rio, e a escola deixa de ser algo a parte, dissociada
da vida. Enfim, o educando estara apto a aprender
a aprender, aprender para a vida.

AVALIACAO NA PRATICA

Um dos aspectos considerados no referencial
teodrico foi a definicdo da avaliacdo formativa, bem
como as suas diferencas com relacdo a avaliacédo
somativa, que caracteriza grande parte das expe-
riéncias tradicionais de avaliacdo. O grande desa-
fio da realizacdo do curso de extenséo foi propor a
construcdo de uma avaliacgéo coletiva, pois trata-se
de um curso com 20 horas de duracéo e com apenas
dois encontros. Dessa forma, seria dificil a concreti-
zacdo de uma avaliacdo formativa na sua esséncia,
em razao das limitag¢des desse tempo. Assim, optou-
se por iniciar com as apresentacdes dos alunos, in-
cluindo a exposicdo de suas expectativas, para que
cada um, ao final do curso, pudesse avaliar a sua
participacéo e o curso como um todo, dando énfase
especial ao processo. A avaliagdo coletiva proposta
procurou contemplar os principais aspectos da ava-
liacdo formativa, como a auto-avaliacdo, a aprendi-
zagem auténoma e a educagdo emancipatdria.

O aluno Dias,? por exemplo, formado em Ma-
tematica e mestrando na area de Estruturas, jus-
tificou sua participagédo no curso pela necessidade
de compreender melhor os conceitos de estruturas.
Na avaliacdo coletiva final, declarou que fora im-
portante ter aprofundado o conhecimento fisico
presente nas atividades propostas e que o seu co-
nhecimento em matematica permitira que ele en-
contrasse outras formas de resolver os problemas.
Pelo comprometimento, o aluno torna-se agente do
processo, facilitando suas aprendizagens, como fi-
cou demonstrado nos momentos coletivos iniciais
e finais. O webfolio desenvolvido por este aluno,
com o titulo “A matemaética na engenharia ou a
engenharia na matematica”, procurou sintetizar a
relacdo entre as duas areas, deixando evidente o
crescimento cognitivo possibilitado pelo curso.

Por sua vez, o aluno Padone enfatizou a possi-
bilidade de se discutir a avaliacdo, algo que o ensi-
no tradicional raramente permite. Tais discussoes
levam alunos e professores a refletirem sobre a sua
participacdo, aumentando o carater formativo do
processo, levando em conta o pressuposto de que a
acdo é fundamental para a aprendizagem.

Outra questéo levantada foi a disponibilizacdo
das productes dos alunos no ambiente, que permi-
te ao professor avaliar com base nestes registros,
justificando os seus pareceres e eliminando a ne-
cessidade de realizacdo de provas. Leva em conta
que se estd em constante processo de construcéo
de conhecimentos e que a aprendizagem néo pode
ser medida de forma absoluta, dando, assim, mais
énfase ao processo. O aluno Romins salientou a im-
portancia da participacdo e do comprometimento
do aluno num curso a distancia, citando o exemplo
de um curso de Excel Avancado que realizara via
internet. Segundo ele, cada aluno determinava o
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seu ritmo e o aprofundamento, o que mostra o grau
de autonomia que uma atividade a distincia deve
contemplar.

Parece evidente que, no curso analisado, o co-
nhecimento é entendido como processo, o qual, como
tal, acontece internamente, por meio de interacgées
e da mediacfo do conhecimento. Tais conceitos sdo
amplamente discutidos por educadores. Mediacdo,
apesar de ser um conceito amplamente discutido
por estudiosos da area da educacgdo, é um termo
bastante polémico, entendido de forma diversa
por diferentes correntes tedricas. Portanto, julga-
se necessario definir aqui o conceito de “mediacéo”
presente neste trabalho. O termo “mediacdo” leva
a pensar em algo no meio, sentido expresso pela
teoria cognitivista que leva em conta a linearida-
de impressa pelo input — processamento — output.
Para esta teoria, mediacéo é algo que esta no meio,
ou seja, algo que acontece no processamento: “[...]
mediar refere-se ao que estd ou acontece no meio,
ou entre duas ou mais coisas separadas no tempo
e/ou no espago [...]. O movimento se realiza por me-
diacoes que fazem a passagem de um nivel a outro,
de uma coisa a outra, de uma parte a outra, dentro
daquela realidade” (MELLO, p. 24-25).

Entretanto, quando a concepg¢éo tedrica tem
bases numa perspectiva dialética do conhecimento,
essa explicacdo torna-se insuficiente: se a 6tica ndo
esta determinada por uma linearidade, néo se acei-
ta tacitamente a explicacdo de que ha algo no meio,
como se isso fosse tudo, pois o processo esconde mo-
dificacdes continuas, com o que o sujeito se modifi-
ca internamente. Lembrando que sujeito e objeto
sdo uma diade dialética, ndo h4a nada no meio, mas,
sim, um processo de mediacdo interno.

Aqui, por se entender media¢do como um ato do
proéprio sujeito, desaparece a figura de mediador em
si, ja que o sujeito busca meios de interagdo para rea-
lizar suas mediacdes. Em outras palavras, quanto
mais meios de interagéo forem possibilitados, maio-
res serdo as possibilidades do sujeito de realizar suas
mediagGes internas e, conseqiientemente, maiores
as possibilidades de construcéo do conhecimento.

Nessa perspectiva, a experiéncia do curso pode
mostrar que atividades com animacoes facilitam a
mediacdo com o objeto, bem como os webfélios em
duplas, visto que a diversidade auxilia na diferen-
ciacdo do objeto e passa a ser mais um elemento
possivel de interacéo e, portanto, de mediacédo do
conhecimento. Pode-se também perceber, por meio
das atividades, quando cada aluno estabeleceu re-
lagdes com base em seu conhecimento prévio, utili-
zando-se do elemento de mediacéo que lhe foi mais
util, ou seja, com aquele que estabelecia conexdes
com seus conhecimentos prévios. Por exemplo, o
aluno graduado em Matematica e mestrando em
Engenharia Civil estabelecia relagoes matematicas
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mais apuradas, deixando os conhecimentos fisicos
um pouco de lado, o que era colocado mais em foco
pelos alunos de engenharia.

Procurou-se estabelecer a mediagéo pela dispo-
nibilizacdo de atividades que levassem os alunos a
explorar modelos animados desenvolvidos em Flash.
Um exemplo destes modelos é uma viga bi-apoia-
da com uma carga concentrada, na qual o usuario
pode modificar o ponto de aplicacdo da carga e a sua
magnitude, podendo, entéo, observar as conseqiién-
cias dessas modificacdes nos diagramas de esforco
cortante e momento fletor, também presentes no
modelo. Dessa forma, cada um poderia estabelecer
relaces de acordo com seus conhecimentos prévios,
possibilitando a construcéo dos conceitos propostos.

O aluno Romins enfatizou a importiancia da
realizacdo dessas atividades, comparando-as com a
aula no quadro-negro, onde os modelos sdo analisa-
dos de forma estatica, ndo sendo possivel estabelecer
relagdes a partir das mudancgas nos parametros. Por
exemplo, como sera possivel analisar a influéncia da
variac¢do do ponto de aplicacdo de uma carga no dia-
grama de momento fletor considerando cada situa-
¢do em separado? O dinamismo possibilitado pelas
atividades permitia que cada aluno construisse sua
prépria maneira de consolidar os conceitos, a partir
da mediacdo de cada um.

No pensamento piagetiano, a acdo do sujeito
tem papel fundamental no processo. Pode-se obser-
var essa importéncia na fala do aluno Romins, bem
como na avaliagdo, onde estavam presentes os pro-
cessos pelas possibilidades de interagéo e mediagédo
dos conhecimentos, visando sempre possibilitar a
aprendizagem.

CONSIDERACOES FINAIS

Com base nas andlises das producoes dos alu-
nos e da avaliacdo coletiva final, pode-se chegar as
seguintes conclusdes parciais:

* a utilizacdo do GPA, . permitiu que se acompa-
nhasse o processo de avaliacdo, pois todas as pro-
ducodes dos alunos e os comentarios do professor
ficaram registrados no ambiente;

= aavaliacfo coletiva proposta no curso mostrou coe-
réncia com a concepcdo epistemoldgica deste arti-
go, pois favoreceu a autonomia, a auto-avaliacéo e
o comprometimento do aluno com a aprendizagem,
além de ser um elemento de mediacio;

= segundo a concepc¢do epistemoldgica utilizada, a
producao dos webfolios parece ter sido a ferramenta
que mais favoreceu a construcio do conhecimento;

= a aplicagdo do GPA_, . no curso sinaliza que é via-
vel a sua utilizacdo em cursos com uma maior car-
ga horaria a distancia, pois parte dos alunos de-
senvolveu os webfélios na semana intermedidria
entre os dois encontros presenciais.
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Estabelece-se, neste momento, um didlogo en-
tre a pratica tradicional de avaliacdo e a propos-
ta neste artigo. Se levarmos em conta o processo
e compararmos a situacfo inicial e final do aluno,
isso é medir? Mas medir néo lembra atingir ou néo
objetivos? Néo seria uma nova roupagem para uma
velha visdo de avaliacdo? Essas inquietacoes estéo
presentes em todo o ato pedagégico, porém conside-
ra-se que a insercéo das tecnologias de informacéo
e comunicac¢do, como o GPA, ., promove a cons-
trucdo de novas compreensoes, que revalidam mui-
tos aspectos da pratica tradicional, mas que tém
demandado novas compreensdes sobre conhecer,
aprender e avaliar. Acredita-se que o que foi pro-
posto neste artigo promove o desequilibrio necessa-
rio para que, futuramente, seja consolidado um pa-
radigma para a educacdo a distdncia possibilitado
por ambientes informatizados.
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