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PGM 5 - Avaliagao em EAD

Texto 2 - A Avaliacao e a Avaliacao na educacao a Distancia: algumas notas
para reflexao

Katia Morosov Alonso 1

Quando falamos de avaliacao, falamos de um processo extremamente complexo seja no
ambito de nossas vidas privadas ou no ambito profissional. Imaginem a complexidade do
tema quando tratamos dos processos de ensino/aprendizagem. Afinal a partir de que
critérios poderiamos avaliar se um conhecimento é valido, ou ainda, se é importante, ou

se alguém se apropriou de um determinado conceito?

Sem duvida, que no ambito mais geral de nossas vidas, a cultura e os nossos proprios
entornos sociais acabam por definir critérios que nos permitem avaliar situagbes que nos

afetam diretamente.

Da mesma maneira, quando tratamos da avaliacdo de programas educacionais ou da
avaliacao do processo ensino/aprendizagem, determinados critérios devem ser colocados

ou explicitados para sabermos o porqué e o para qué de um processo dessa natureza.

Ao trabalharmos com propostas educacionais é possivel afirmar que uma de suas
principais caracteristicas é a de ser uma acdao que pressupde processos de

acompanhamento e avaliagao, além de ser uma acdo intencional e sistematizada.

Esta afirmacdo tem, por sua vez, como pressuposto, a idéia de que um processo
educacional tem por base o trabalho com os conhecimentos historicamente acumulados,
sendo que sua transmissdo e reelaboracdo sao mediados, no contexto escolar, pelo
professor. Para que estes saberes possam ser apropriados pelos alunos, ha que se
pensar sempre na forma pela qual se dard a comunicagdo educativa, entendendo que
este tipo de comunicagdo terd como fundamento signos e significados constituidos social
e culturalmente. Ou seja, se nés educadores ndo nos apropriamos também do "mundo"
do outro, no caso, o "mundo" dos alunos, pouca coisa ocorrerd do ponto de vista

pedagodgico.

Veja que o paragrafo acima, apesar de sua brevidade, nos aponta uma série de
elementos: falamos sobre saberes, contexto escolar, signos, significados, sociedade e

cultura. Sem duavida que nos referimos a dimensdes diferenciadas das praticas escolares,
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no entanto, ndo podemos reduzir esta pratica, pura e simplesmente, a sala de aula. Um
processo educativo compreende dimensdes que extrapolam, em muito, a relacdo

professor/aluno ou a relagao aluno/saberes.

Assim, os processos de acompanhamento e avaliagdo sdo intrinsecos aos processos
educacionais porque é através deles que poderemos levantar indicadores que venham
nos "revelar" se a aprendizagem foi efetiva ou ndo. Isto implica se ter presente varias

dimensbes que compdem um fazer desta natureza.

Desta maneira, é possivel afirmar que a avaliacdo é parte integrante do ato educativo,
pois sera através dela que poderemos evidenciar o "como" o processo de
ensino/aprendizagem se desenvolve e, se preciso for, readequa-lo, redireciona-lo ou

reelabora-lo.

A base de toda avaliacao do processo de ensino/aprendizagem deveria ser aquela que
possibilitasse, sempre, um conhecimento mais amplo dele gerando, a partir dai,
referenciais para tomadas de decisdes quanto a manutencdo ou ndo de determinadas

praticas escolares.

Para se estabelecer estes referenciais ha uma série de estudos sobre a avaliacdo que vao

nos explicitar as bases desta ou daquela "pratica avaliativa".

O processo de avaliacao tem, entdo, como fundamento um trabalho sistematizado. Ou
seja, é necessario estabelecermos critérios para que ela seja objetivada, considerando as

varias dimensodes de um processo educativo.

No campo da producdo cientifica, a discussdo em torno desta problematica tem
produzido uma série de teorizacGes sobre o que seja avaliar, porque se avalia e a partir

de que critérios ela se desenvolve.

Como todo e qualguer campo do conhecimento a avaliagdo pressupde determinada visao
de mundo, isto significa que em sua compreensdao se explicitara sempre uma

determinada visdo de homem, de sociedade e, por conseguinte, da escola.

Estas "visOes mais gerais" acabam por trazer implicagdes metodoldgicas e praticas para

a avaliacdo do processo ensino/aprendizagem, elas acabam por determina-la também.

Tanto é assim que para Abramowicz (1994), por exemplo, a avaliagdo quando pensada
em seu sentido mais amplo, isto &, quando se trabalha com a idéia da avaliagdo dos
sistemas educativos, isso implicaria tomadas de decisdes que subsidiariam a formulagao
de politicas publicas. No entanto, é exatamente por se estar pensando na avaliacdo de

sistemas educativos, que a avaliagdo cognitiva, como uma das dimensdes desses



sistemas, seria determinada, segundo a autora, pelas concepgdes que dao forma e
contelido a esses mesmos sistemas. Dai, a relacdo entre a avaliagdo cognitiva e politica,
ou politicas publicas. A autora reconhece que apesar de se constatar que a avaliagao é
"essencialmente uma atividade politica, a relacdo entre avaliacdo e politica é pouco
estudada e compreendida" (Abramowicz, 1994, p.95). Para nds, o mais importante é
perceber a relacao entre as dimensdes mais amplas da avaliacao que indicam, como o
trabalho por Abramowicz, a implementacdo de determinadas politicas e o reflexo disso
em sala de aula. E nesse sentido que a avaliacdo do processo ensino/aprendizagem
acaba por exprimir, quer estejamos de acordo ou ndo, uma determinada visao de
sociedade, homem, escola, ensino, dentre outros elementos. E, por isso, também, que
no texto a autora afirma a necessidade de se ter um projeto de escola coletivo,

auténomo, criativo e democratico (cf. Abramowicz, 1990, p.96).

Toda a reflexao proposta por Abramowicz (1994, p.97) evidencia a necessidade de se
contextualizar a denominada avaliacdo cognitiva de maneira que pudéssemos superar
sua concepcdao como "mera constatacdo do desempenho, como retrato estatico de
rendimento em testes e provas". Se compreendemos que o "projeto de avaliagdao
cognitiva" da escola expressa um projeto de sociedade, a avaliagdo do que ocorre nesse
espaco "passaria pelo questionamento dos fins e meios, e pela discussdao da "real
irracionalidade" (Arroyo, 1987) das acgdes sociais e educacionais e de suas causas

estruturais mais globais" (Abramowicz, 1994, p.98).

Poderiamos trabalhar por muito mais tempo as idéias propostas por Abramowicz e,
atualmente, por outros autores que também refletem sobre a relacdo avaliacao/politicas
publicas, essa é uma discussao bastante esclarecedora quanto aos fatores que
determinam nossas praticas pedagdgicas. Porém, melhor do que a "tradugao" do texto
aqui referido, a sua leitura poderd ser ainda mais produtiva, uma vez que a autora trata
dessas questbes de forma clara e enfatica, propiciando, sem duvida, andalises

significativas para nés, professores.

Para continuar com as nossas "notas" sobre a avaliacdo, gostaria de fazer referéncia a

um texto de Firme.

Se Abramowicz dd um ‘"sobrevoo" muito importante, tratando da relagdo
avaliacdo/politicas publicas, Firme(1996) apresenta uma discussdao sobre o que ela
denomina de as "geracOes" de avaliacdo. Essa discussdao é importante, na medida em
gue queiramos compreender, um pouco mais, sobre as praticas que se estabelecem no
ambito, ou na dimensdo da "avaliagdo cognitiva", que como vimos no texto de

Abramowicz (1994), determina a avaliagdo escolar.



Ainda que esse texto introduza a discussdao sobre a avaliagdo tratando dos "habitos
avaliativos", a autora propde uma reflexdo importante sobre "modelos", ou como ela
denomina: geracdes de avaliacdo, que indicam praticas avaliativas no interior de nossas
escolas (em qualquer nivel de formacdao, como o explicitado no texto). Isso nos remete,
sem duvida, sobre "o que fazer" na avaliacdo, uma vez que os modelos avaliativos se
ritualizam de tal maneira que ¢é dificil transcender determinados "tabus" que se

estabeleceram e estabelecem nesse dmbito. A "prova" € um bom exemplo disso.

Para trabalhar tais reflex6es, a autora faz uma analise sobre os avangos e retrocessos do
processo da avaliacdo, utilizando trés categorias: utilidade, viabilidade, exatidao e ética.
Discute as mudangas conceituais ocorridas, agrupando-as em periodos a que chama de
geracao, identificando quatro: a geragao associada a mensuragao, em que ndo se fazia
distingdo entre avaliacdo e medicao, ocorrida principalmente entre os anos de 1920 e
1930; a segunda que se caracterizou pela busca de melhor entendimento do objeto da
avaliacao; a terceira, que surge como decorréncia das limitacdes surgidas em relacdo a
dependéncia excessiva dos objetivos. E finalmente, nos anos de 1990, a geracdo em que
a avaliacdo passa a ser concebida como um processo interativo, negociado por estar

fundamentada num paradigma construtivista.

No entanto sera que ja nos desfizemos dos "modelos de avaliacdo" de carater puramente
guantitativos? Ou daqueles fundados em objetivos, geralmente, com caracteristicas
comportamentais? Penso que em nossos ambientes escolares, os exames, as provas
finais (prova disso sdao os vestibulares), os comportamentos, definem em grande medida
os "escores" de quem "passa de ano" ou é reprovado(a). Pobre fim esse de nossos

alunos(as)...

Ai é importante nos perguntarmos: mas por que a escola ndo muda? Por que
terminamos por reproduzir determinados padrdes avaliativos que, quase sempre,

exprimem o quadro cadtico da maior parte das escolas brasileiras?

Para Esteban (2000) essas perguntas s6 podem ser respondidas se analisarmos a
producdo do fracasso/sucesso escolar no processo de inclusao/exclusao social. Ou seja,
pensar sobre qual o projeto de escola, para quem ela se destina, porque e para que
existe essa instituicdo parecem ser pistas importantes para chegarmos a "arranhar" o

"véu de chumbo" que paira sobre as praticas avaliativas de nossas escolas.

Claro esta que a relagdo inclusdo/exclusdo social implica também a permanéncia ou nédo
de determinados grupos sociais na escola, justamente por expressar qual € o tipo de

conhecimento a ser ai "passado ou repassado".



A leitura do texto de Esteban (2000) nos permitird vislumbrar uma outra dimensédo -
muito esquecida em nossos dias - que permeia a avaliacdo: a dimensdo ética. Isso em
funcao daquilo que a escola valida ou deixa de validar como saber, como conhecimento
historicamente acumulado. E, nesse caso, o conhecimento, as experiéncias vividas, os
saberes acumulados daqueles que ndo estdo incluidos socialmente tém pouco valor seja
dentro da escola ou fora dela. E, pois, nesse sentido que a autora chama nossa atencdo
e nos aponta pequenas possibilidades e situacdes onde o "outro" comeca a ser

reconhecido, constituindo-se ele(a), também, como possibilidade.

Como bem sabemos todo processo educativo/formativo tem por base uma relacdo.
Relacao eivada por valores, lugares sociais, significados culturais, compreensdes e
projetos, sobretudo, projetos de vida. E nesta teia que as praticas pedagdgicas sdo

forjadas, buriladas e veiculadas, incluindo ai a avaliacao.

Para Esteban (2000) justamente por se tratar de uma pratica complexa, no sentido das
dimensbes que abarca, a avaliacdo pressupde conhecer, reconhecer, negociar e,
sobretudo, pressupde um projeto de escola, por isso a dimensdo ética é colocada aqui

como importante.

A compreensdo dessa outra relacdo: avaliacdo/ética, também me parece importante para

nos educadores.

Prosseguindo com estas nossas primeiras anotacoes, seria importante, além de conhecer
as principais linhas do pensamento sobre a avaliacdo, compreender o "como" isto se

reflete nos ambientes escolares ou nos processos de ensino/aprendizagem.

Tal tipo de reflexdo é importante na medida em que compreendemos a avaliagao e suas

implicacOes na escola, tendo como perspectiva a avaliagao curricular.
Por que isso seria importante?

Se retomarmos o comego da nossa conversa, vamos observar que um dos objetivos era
o de "trazer a tona" algumas das dimensdes que comporiam a avaliagdo. Como vimos
até aqui, existe uma dimensédo politica, segundo o preconizado por Abramowicz (1994),
existe uma dimensdo ética conforme o colocado por Esbeban (2000) e existe uma outra
dimensdo, que como o apontado por Rodrigues (1993), determina também a avaliagdo:
a dimensdo curricular. Para esse autor o curriculo assume uma dimensdo importante no
processo avaliativo escolar uma vez que o rendimento dos sistemas educativos tera que,
necessariamente, tomar como referencial os diversos aspectos do ensino nele

englobados ou explicitados.



Além disso, Rodrigues(1993) tratara dos componentes da avaliagdo curricular, tomando
o controle, a coleta de informacdes, a medida e a investigagdo como base para tomada
de decisoes.

Por que este texto é importante?

Como foi dito anteriormente, a avaliacdo educacional (bem como em outros dominios) e,
mais precisamente, a avaliacdo do processo ensino/aprendizagem devera ocorrer sempre
a partir de determinados referenciais e seus resultados deverdo ser confrontados com os
critérios estabelecidos com vistas a determinadas finalidades. Isto significa que todo e
qualquer processo avaliativo ndo é neutro e, dependendo dos critérios e finalidades
estabelecidos, nossos "juizos de valor" poderdo afetar diretamente aqueles que
participam desse processo. Para Rodrigues(1993), o referencial da avaliacdo escolar
deve ser trabalhado a partir do curriculo, uma vez que ele engloba objetivos,
procedimentos etc. Neste sentido, concordamos com Rodrigues, ou melhor concordamos
com a idéia de que o processo avaliativo deve pautar-se em determinados referenciais,
pois sdo estes referenciais que explicitardo nossa opcdo politica, entendendo a opgéao

politica como "o qué" e "a quem" estaremos priorizando no ato de se avaliar.

Ainda que ndo aprofundemos nossas notas sobre as opcGes politicas reveladas no ato de
avaliar, seria importante refletirmos sobre o como os fundamentos que permeiam nossa

opgao avaliativa implicam um posicionamento ético frente ao ato de ensinar.

Isto significa que a opcdo por determinados critérios avaliativos vdo redundar,
necessariamente, na valorizacdao de elementos que poderdo ou ndo, evidenciar, por
exemplo, os esforcos individuais feitos pelos alunos que participam de um processo

formativo.

O fato é que, a opgao por esta ou aquela forma de avaliar, ird revelar, quase sempre,
nossa concepcao de mundo. Caso optemos por avaliar um  processo
ensino/aprendizagem, cuja base seja classificar os "bons" e os "maus" alunos,
estaremos, podem estar convencidos, optando por uma escola cada vez mais seletiva e

excludente.

Claro que a instituicdo escola é determinada pelos fatores sociais, econémicos politicos e
culturais e isto incide sobre seus resultados. Porém, ndo é por isto que vamos nos eximir
de pensar sobre os fatores intra-escolares que contribuem para o insucesso escolar em
nosso pais, incluindo ai os curriculos anacronicos as realidades vividas pelos alunos, as
praticas docentes autoritarias, as avaliacbes de carater classificatorio, entre outros

elementos.



Tentar trabalhar com processos educativos que venham mudar o cenario da exclusdo
escolar na maioria das escolas brasileiras, significa, sim, um posicionamento ético,
politico e de engajamento profissional com vistas a mudangas importantes nas praticas

docentes.

Nosso proximo passo diz respeito a discussao sobre o porqué da avaliagdo. Ao
avaliarmos qual seria nossa intencdao? Caso ndo tenhamos como objetivo mudancas
concretas nos processos de ensino-aprendizagem, a avaliacdo seria indcua como afirma
Villas(1999). Para a autora, a avaliagdo pode ser entendida como um processo amplo de

observagdes, intervengdes e regulagoes.

O que se discute, nesse caso, sao os elementos que, de uma maneira ou outra, acabam
por influenciar ou a conservacdo dos sistemas educativos ou suas mudancgas. Caso
optemos por mudancas efetivas nos sistemas educativos, temos que pensar ndao sé em
procedimentos de carater formativo, porém, e sobretudo, em atitudes que venham

efetivamente possibilitar mudangas.

Desta maneira, vocés poderiam questionar: a avaliagdo, ou melhor, o processo
avaliativo, traz, entdo, em suas bases uma gama de atitudes frente aos problemas que
enfrentamos em nossa pratica docente? Podemos afirmar que sim. Isto significa que a
avaliagdo implica o rompimento de determinados condicionantes que existem em

praticas pedagogicas mais tradicionais.

Quais seriam eles?

Antes de mais nada ndo se trata de aprovar e reprovar alunos. O que se coloca é uma
questdo simples: afinal que escola queremos? Esta é a base para o estabelecimento de
qualquer processo avaliativo escolar. Quando falamos de critérios, estamos falando sobre

quais elementos estaremos valorizando no processo avaliativo.

Vocé ja pensou sobre isso? Quando vocé avalia quais sdo as bases de sua agdo? O que
"vale" efetivamente em sua avaliagdo: os alunos? seu planejamento de ensino? a diregao
da escola (seja ela em que nivel for)? ou um conjunto de elementos que consideram

tanto os atores alunos/professores e suas insergdes nas instituicbes escolares?

As dimensbes e elementos até aqui elencados constituem as bases ou os fundamentos
para o planejamento da avaliagao escolar, no sentido de superarmos a avaliagao
classificatéria, seletiva, autoritaria e punitiva. Claro que um tal posicionamento esta
vinculado a transformacGes sociais mais amplas. Porém, como o afirmado por
Silva(1990), é necessario se pensar em pontos intermediarios entre as determinagoes

sociais mais amplas (o que inclui sistema de produgao, forcas sociais, relacdes de



trabalho...) e a préopria produgdo escolar. Seria neste "intermezzo" que alternativas

poderiam surgir. E nesse sentido, que coloco a proposicdo acima.
2.2 Algumas notas sobre a Avaliacdo e a Educagdo a Distancia

Se as dimensdes e elementos trabalhados anteriormente definem as "praticas
avaliativas", o que existiria de particular na avaliacao do processo ensino-aprendizagem

na Educacgdo a Distancia? Sera que ela seria uma "educacdo em particular"?

Vamos tentar resolver este problema por partes. Primeiro, vamos esclarecer alguns
pontos obscuros com relacao a Educacdo a Distancia. Ela é realmente algo particular no

processo educativo?

A EAD, para autores como Jonassen (1996), Garrison (1993) e Shale (1990,1996), tem
como pressupostos ou como base de suas propostas, as mesmas bases da educacao

presencial.
O que isso significa?

Significa que as compreensdes acerca dos processos de desenvolvimento do
conhecimento e do ensino/aprendizagem ocorrem a partir dos mesmos principios

epistemoldgicos que ddo base ao sistemas presenciais de ensino.

Isto quer dizer que podemos pensar em sistemas de aprendizagem desenvolvidos
através da EAD de carater inatista, empirista ou interacionista (considerando as matrizes

mais amplas sobre esse assunto)?
De que maneira?

Em primeiro lugar, gostaria de esclarecer que se confundem muito as possibilidades de
uso da EAD com sistemas de ensino mais interativos e democraticos como se a
modalidade, por si so, pudesse estabelecer novas praticas educativas. Aparici(1999) nos
explica que grande parte desse tipo de percepgdo tem a ver com a idéia bastante
"fetichizada" de que com o uso mais intenso das novas tecnologias da informacdo e
comunicagao boa parte dos problemas relativos a EAD estariam solucionados, uma vez
gue nessa modalidade de ensino tal uso € mais freqliente. No entanto, é possivel afirmar
que, por exemplo, caso pensemos em sistemas cuja concepcdo esteja embasada na idéia
de que alunos e professores irdo, apenas, reproduzir os conhecimentos ja estabelecidos,
ainda que mediados tecnologicamente, teremos como resultado, sem dulvida nenhuma,
um sistema de ensino bastante empobrecido, logo bastante limitador quanto as suas

possibilidades de interacdo, interlocucao e dialogo.



No entanto, se trabalharmos com a idéia de que alunos e professores vivem e
experienciam diferentes formas de relagdes entre o vivido e o pensado, nossa postura,
ou melhor, nossa forma de perceber como o conhecimento é produzido sera

completamente distinta daquela apontada anteriormente.

Assim podemos pensar em sistemas de EAD mais ou menos diretivos, ou em sistemas

em que alunos e professores construam, processualmente, conhecimentos.
Onde isto estara expresso?

Nos projetos politico-pedagogicos que definem com quem trabalhar, a partir de que
objetivos e quais serdo as bases metodoldgicas de desenvolvimento dos processos
ensino/aprendizagem. Pois, todo e qualquer projeto politico-pedagogico define uma

concepcao de aprendizagem, o que inclui também uma visdo de avaliacdo.

Na visdo de Neder (1996), a avaliagdo educacional transcende, sempre, os aspectos

ligados ao rendimento escolar, estando vinculada a politicas e programa educacionais.
E a EAD, como se configura neste quadro?

Como bem sabemos, a EAD é uma modalidade de ensino que pressupde o rompimento
da relagdo "face-a-face" entre alunos e professores. Como é uma modalidade de ensino
gue tem por base este fato, elementos como os meios de comunicacdo, os materiais
didaticos, a tutoria académica, entre os elementos mais importantes neste tipo de
sistema, assumem um papel central nos processos educativos (em funcdo da
necessidade de media-los). Isto ndo significa que os sistemas constituidos para um
processo de ensino/aprendizagem baseado na EAD, impliguem novas formas de
aprendizagem. Significa, simplesmente, que novos ambientes de aprendizagem podem
se constituir de maneira independente da relagdo professor/aluno que conhecemos.
Assim quando tratamos da EAD, estes novos ambientes devem ser considerados também
no processo avaliativo. Desta maneira, material didatico, meios de comunicagdo, tutoria
e organizacao de meios, acabam por influenciar os processos de ensino/aprendizagem,

sem no entanto, modificar seus fundamentos epistemoldgicos.

O que defendo aqui € a idéia de que na EAD os "novos" elementos a serem considerados
no processo avaliativo ndo modificam, substancialmente, os processos de
ensino/aprendizagem que conhecemos. Estes novos elementos, apenas, ressignificam o
denominado projeto politico-pedagégico de um curso desenvolvido através dessa
modalidade seja ele de que natureza for, considerando ai os processos de avaliacdo. E

neste sentido que Neder(1996) também aborda essa tematica em suas reflexdes.



No entanto, a EAD apresenta alguns problemas que lhe sdo especificos. Do ponto de
vista da avaliagdo da modalidade, um dos problemas mais freqlientes diz respeito as
altas taxas de abandono nos cursos trabalhados através dessa modalidade. Poderiamos
afirmar que toda proposicao de sistemas educativos baseados na EAD devera tomar isso
como referéncia e, a partir dai, indicar alternativas que venham, efetivamente, mudar

isto.

Alonso e Preti(1996) ao "tocarem" nesse assunto, o apontam como um dos problemas
mais frequentes na EAD, dai a necessidade de considera-lo quando tratamos da
proposicdo de projetos e programas que se desenvolvam através dessa modalidade de
ensino. E, na visdao dos autores, elementos como o acompanhamento sistematico aos
alunos, a disponibilizacao de meios, o apoio institucional aos estudantes, dentre outros,

incidem, fortemente, na permanéncia do publico que se utiliza da EAD.

Exatamente por ser reconhecido como um dos problemas no desenvolvimento da EAD,
as taxas de abandono sdo consideradas hoje como um dos indicadores na analise da
efetividade de sistemas de ensino ndo presenciais, para Paul (1999) o éxito ou o fracasso

desses sistemas estaria centrado nesse tipo de avaliagao.

Desde os anos de 1970, quando a EAD é colocada como alternativa pedagogica, suas
concepgdes mudaram muito. Grande parte dessas mudancas ocorreu, justamente, por se
constatar que os modelos de EAD baseados na economia de escala, no industrialismo
didatico, na massificacdo, redundaram em fracassos bastante significativos, dai a
necessidade de se reconceitua-la (cf. Belloni, 1999). Desta maneira os problemas ja
vivenciados e as proposi¢des para supera-los sdo aspectos a serem considerados no

momento de pensarmos nossos projetos e programas em EAD.

O que podemos observar é que a proposicdo de sistemas alternativos de ensino ou a
constituicdo de novos ambientes de aprendizagem que tenham por base a EAD
pressupdem novos paradigmas educacionais. A "velha escola", aquela onde todos faziam
tudo ao mesmo tempo, partindo do principio de que todos podiam aprender tudo de

maneira homogénea, ja ndo atende mais as necessidades dos tempos atuais.

Vivemos um momento histérico que coloca em "xeque" a maior parte das "certezas" que
se constituiram a partir do Iluminismo e da Modernidade, incluindo-se ai a escola. Ou
seja, a escola que conhecemos ndo responde mais as necessidade de formacdo que se
pretende hoje e seus métodos, fundados na presencialidade e na autoridade do
professor, ndo permitem que, por exemplo, profissionais possam continuar seus

processos de estudo nas instituicdes conhecidas para este fim.



Quando falamos de novos processos de formagao fazemos referéncia a denominada
"educacao permanente" ou "continuada". Atualmente, ndo se compreendem mais os
processos educativos como processos com comego, meio e fim. O que se tem colocado é
a necessidade de se pensar em sistemas educativos que possam atender as novas
demandas por formacdo que ultrapassem a escola fundamental, o ensino médio e a
formagdo superior, por isso se discute hoje "como" possibilitar "aberturas educativas"
que respaldem diferentes "anseios formativos". Além disto, como "formar", na
atualidade, alunos que ndo tenham um minimo de acesso as denominadas novas
tecnologias da informacdao e comunicacdo? O que a sociedade nos propde hoje, é o
repensar e o ressignificar os processos de ensino. Cada vez mais se afirma a necessidade
de trabalharmos processos educacionais que tenham por base a colaboracdo e
cooperacao. Neste sentido o uso das novas tecnologias da informacdao e da comunicacao
poderia contribuir na reconfiguracdo dos ambientes escolares, na medida em que seu
uso pressupde a transcendéncia do espaco e do tempo na forma pelo qual os

conhecemos, inclusive os relacionados a escola.

O que isso tem a ver com a avaliagao?

Como afirma Jonassen (1996, p.87): "E importante notar que a aprendizagem
construtiva estard comprometida somente se os alunos entenderem que serdao também
avaliados construtivamente e exigirem que os métodos da avaliacao reflitam os métodos
inseridos nos ambientes de aprendizagem". Ainda que esta seja a Unica referéncia a
avaliacdo que o autor faz neste seu texto, o que podemos evidenciar é que a avaliacdo
serd determinada, em grande parte pela proposta educativa. Este autor trabalha,
basicamente, com a proposicdo do uso intensificado das tecnologias da informacdo e
comunicagdo nos processos de formagdo. E, ao tratar da avaliagdo, ele também traz "a
tona" o problema da proposta pedagodgica que professores e alunos estardo vivenciando.
O problema ndo é pensar a tecnologia, o meio ou o recurso pedagdgico, mas o projeto
politico-pedagodgico que dara sustentagdo a isso. Parece que o nosso desafio na EAD sera
o de romper a "casca" da relagao direta professor/aluno, compreendendo que o processo
ensino/aprendizagem pode ser mediado por diferentes meios tecnoldgicos e através de
servicos tutoriais preparados para este fim. Sdo estes os elementos que comporao os
novos ambientes de aprendizagem, aqueles que ultrapassardo a sala de aula
convencional e cujos processos de avaliacao estardao determinados pelos projetos
educativos e os objetivos de formacao que se queiram alcangar, determinando, assim,

seus critérios e instrumentos.

As notas aqui propostas ndo tém o objetivo de "fechar" qualquer questdo sobre a
Avaliacdo e a EAD, afinal acredito que nds, os educadores, temos que resgatar nossos
projetos educativos e, nesse caso, a avaliacao do processo ensino/aprendizagem seria

uma de suas dimensOes. Deixo o convite para pensarmos a tao "famigerada" e



"amaldicoada" avaliacdo do ensino/aprendizagem (ou cognitiva) como uma agdao que

integra as dimensdes politica, ética e curricular, entendendo que na EAD os elementos

que compdem um sistema nao presencial de ensino definiriam sua especificidade. E, que

antes de tudo, ndao temos que pensar a EAD como uma modalidade dissociada de um

projeto educativo, mas como uma forma de se organizar processos de formacao,

submetidos a finalidades, fins, intencdes... Ou melhor, a um projeto de sociedade, logo,

um projeto educacional.
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