A QUESTAO DA AVALIACAO NO ENSINO DE
PROJETO

Flavio de Lemos Carsalade*

INTRODUCAO

A avaliagdo do ensino de projeto, apesar da sua enorme importancia, nao tem
tido o espago que merece nos féruns sobre ensino de arquitetura. O assunto é
discutido em debates esporéadicos, sem uma continuidade sistematica. Os gru-
pos que se interessam pelo tema ndo mantém uma interagdo frequente, o que
resulta em pouca informagao e um avanco lento na matéria.

A experiéncia tem mostrado que, em grande parte das vezes, a avaliagio recai
sobre o produto final, avaliando-se, portanto, o projeto arquitetdnico em si e
ndo o real aprendizado. Tal postura se refere antes a uma avaliagdo da pratica da
simulagdo profissional, limitada, portanto, apenas a uma parcela dos itens a
serem avaliados e bastante parcial quanto aos aspectos envolvidos no ensino.
Além disso, muitas vezes essas avaliagdes se referem a modelos eleitos pelos
proprios professores, o que reforca a parcialidade do método.

Um segmento de professores, critico quanto a essa avaliagio do produto, refor-
Ga o processo e, por falta de um conhecimento pedagégico mais profundo, con-
funde processo com participagdo do aluno, o que resulta também em uma abor-
dagem parcial.

O objetivo deste texto é discutir os aspectos relacionados com a questao, bus-
cando aprofundé-la e estimular debates sobre o tema. Contudo, ndo poderia-
mos isolar a questdo apenas nos aspectos relacionados a avaliagao final, sem
contextualizé-la em uma visao mais ampla do processo educacional, o que pro-
curamos fazer inicialmente, para depois nos determos nos seus aspectos especi-
ficos.

* Arquiteto pela UFMG em 1979; mestre em arquitetura pela UFMG em 1979; Presidente do IAB/
MG de 1996 a 1999; Presidente do IEPHA desde 1999.
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O argumento bdsico com o qual pretendemos trabalhar ¢ aquele que procura
situar o ensino de projeto arquitetdnico em uma posigao que Ihe confira a digni-
dade que ele merece, ou seja, 0 ensino de projeto deve ser considerado como um
processo educacional amplo, ndo um mero repasse de técnicas ou informagées.

O que se procura demonstrar a seguir sdo as maneiras como isto pode aconte-
cer. Afinal, o que se pode verificar ao longo da histéria do ensino de projeto ¢
que, ressalvando-se alguns momentos bem particularizados, esse ensino tem

sido tratado mais como nento ou simples preparagao para a pratica pro-
fissional (citam-se, como exemplo, os métodos da composigdo ou “beaux-arts”)
e menos como um processo educacional. N3o é simplesmente centrando-se no
objeto de estudo — no caso o projeto arquitetdnico e urbanistico — que se
garante um ensino-aprendizagem eficaz; assim, embora a idéia de educagdo
mais ampla possa até ter existido, a pratica de ensino ndo a confirma. Afinal,
ensino ndo ¢ adk 0, Ndo é trei nem repasse de férmulas, ndo é
formar alunos-padréo ou profissionais-tipo, mas propiciar o encontro do aluno
consigo mesmo, para realizar com plenitude o objeto do ‘ensino-aprendizado’.
A tarefa do ensino ndo é de favorecer o condicionamento acritico; ao contrério,
é f a i |

P

Ensinar ndo é informar, é formar. £ gerar condigdes para que o sujeito possa
construir a si proprio, desenvolvendo sua inteligéncia, competéncias e habilida-
des. O educando que merece destaque ndo é aquele que tem o maior conheci-
mento quantitativo de um tema, mas aquele que também desenvolve suas habi-
lidades cognitivas e mescla essas habilidades com o conhecimento, de forma a

gerar novos conhecil Este é o propésito da educag3o: a formagio de uma
nova mente.
Ensino ndo é reprodugdo da realidade exil mas f para sua trans-

formagdo. Compreende uma atitude critica, que ndo se submete passivamente a
imposigdo de valores e significados, mas que permite atuar no sentido da recri-
agdo da realidade, na perspectiva de uma sociedade mais justa e mais ajustada.

Ensinar ndo é formar mao-de-obra. Na maior parte das vezes esse tipo de forma-
¢do ndo passa de um treinamento mecanico, sem uma nogao abrangeme, sem
consciéncia do contexto em que esta inserido, seja no que tange ao processo
mesmo de produgio, seja no que diz respeito, mais amplamente, a sociedade a
que se destina, Nesse caso, a formagdo é mera reproducdo da realidade vigente,
ndo aponta para sua melhoria.

Se educar é fomentar a liberdade pessoal, entdo deve ser também estimular a
criagdo de uma identidade pessoal relacionada ao contexto cultural onde o su-
jeito se insere. O educando deve formar seus préprios significados para elabord-
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los em termos de signos de apreensdo coletiva. Se ele parte do contrério, perde-
ra a originalidade (no sentido amplo a que aqui nos referimos) e, por conse-
qliéncia, o aprendizado e a criatividade. Estes ndo existem um sem o outro, pois
afinal, conhecimento é a compreensio inteligivel da realidade, que acontece a
pantir da confrontagio entre o sujeito e a propria realidade, em uma tarefa dialética
de absorgio de conceitos e transformagao da prépria realidade.

Assim, a construgio de parametros pessoais e de autonomia é condigdo para o
ser humano poder efetivamente criar em sua profissao e usé-la para o cresci-
mento da sociedade em que vive e para o desenvolvimento do campo de co-
nhecimento no qual se insere.

Se considerarmos o campo especifico do ensino de projeto de arquitetura no
pais, podemos arrolar vérias criticas, que podem ser assim resumidas:

Quanto a pedagogia do ensino de projeto:

« Desvinculagdo entre trabalho intelectual e obra concreta.
 Crenga na infalibilidade e genialidade do autor do projeto.

- Reprodugio acritica de modelos arquitetdnicos e importagdo de métodos de
produgio desvinculados-da realidade local, gerando uma postura de depen-
déncia e permanéncia do status-quo.

« Pouca preocupagio contextual.
« Preparagdo voltada apenas para o adestramento técnico em fungdo do merca-
do de trabalho ou para questdes académicas ou estilisticas.

Quanto a diditica do ensino de projeto:

* Método restrito baseado na produgao pelo aluno e na critica pelo professor.

« Ensino “modernista”, baseado na determinagao formal, em que o aluno abor-
da o projeto como resultado 6bvio da anélise de dados, num processo ‘pseudo-
cientifico’, ou ensino beaux-arts, em que o professor determina canones e os
alunos os exercitam na prética, ou ainda uma mistura dos dois, uma “simbiose
de Bauhaus com Beaux-Arts”.

« Ensino baseado em outras ciéncias, apenas abordando a questdo arquitetdnica
de forma periférica ou especulagdo formal a partir do mito da genialidade e da
independéncia formal.

* Despreocupagdo com o processo de produgao do edificio e da cidade para se
concentrar apenas nos fatos sociopoliticos que influenciam a arquitetura (em
alguns casos).

Considerando esta hipétese fundamental de que ensino nao é apenas adestra-
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mento e as criticas que se fazem hoje ao ensino de projeto arquitetonico, formu-
lamos alg; outras hip6 que agrup a seguir.

O primeiro grupo de hipéteses parte da premissa de que os métodos didaticos
sdo a materializagdo de determinadas teorias pedagogicas, as quais, por sua
vez, estio alinhadas com determinados pressupostos filoséficos e com determi-
nadas ideologias. Assim, se o estatuto domi & formar projetistas por meio
do adestramento e da imposigdo de modelos, propomos como alternativa uma

pedagogia nio c da no projeto arquitetonico, mas no aluno. Daf as primei-

ras hipéteses:

a - O aluno aprende o que para ele é significativo. E o que para ele é significati-
vo no processo de ensino-aprendizagem sao aquel de conheci-

mento que fazem a mediagdo entre “ser” (aluno) e “mundo” (realidade);

b - O ensino de projeto deve levar o aluno a realizar as suas proprias descober-
tas e a alcangar a expressdo do préprio pensamento;

¢ - Os contetidos do ensino de projeto podem ser difundidos por meio da
contextualizagdo do aluno em sua experiéncia pessoal (meméria), na cultura
em que vive e na sociedade em que atua.

O segundo grupo de hipéteses relaciona-se com a idéia de que as correntes

pedagoégicas tém validade universal, ou seja, tém aplicabilidade para os diver-

sos setores do ensino. Ou seja, busca-se a transposigdo, para o ensino de proje-

to, de uma teoria contemporanea de ensino que é validada — pela pratica —

em outras areas do conhecimento. Sobre essa questao, formulamos as seguintes

hip6teses:

d - A prética do ensino-aprendizagem e o desenvolvimento da criatividade exi-
gem a substitui¢do do receptor-passivo pelo d: tivo;

e - £ possivel criarem-se métodos didaticos especificos para o ensino de projeto
balizados tanto pela teoria construtivista de ensino quanto pela arte-educagdo.

Critica-se o professor de projeto quando este faz de sua citedra a mera reprodu-
¢do do seu escritério. E ), ha que se lembrar que a incorporagdo da teo-
ria e da histéria da arquitetura ao processo, embora contribua para uma melhor
qualidade do ensino de projeto, por si s6 nio é suficiente se a ela nio se agregar
um conhecimento sobre as especificidades desse ensino. O caminho a ser per-
corrido é, portanto, bastante longo. Passa primeiramente pelo conhecimento
dos conceitos fundamentais da pedagogia — e de suas diversas manifestagdes
— para entdo prosseguir na tentativa de adaptagdo desses conceitos ao ensino
do projeto arquitetdnico e urbanistico

O propoésito deste artigo €, basic o de analisar o ensino de arqui e
0s seus processos de avaliago a luz de correntes pedagégicas consagradas pe-
las experiéncias em outros campos — com lastro empirico, portanto — e de
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buscar correlagdes que possam torna-las aplicaveis e eficazes as peculiaridades
da agdo do arquiteto e urbanista.

Fez-se necessario eleger uma corrente pedagégica que pudesse balizar essas
consideragdes, e a sua teoria construtivista do ensino mostrou-se uma escolha
natural, em virtude de sua contemporaneidade. Em segundo lugar, o critério de
interatividade entre sujeito e objeto de conhecimento revelado por Freire (1981)
em Educagdo como prética da liberdade, associado as preocupagdes contem-
poraneas da prética arquitetural com o resgate do significado, mostra conver-
géncias claras com o construtivismo.

A teoria cc ivista estabelece que o aprendizado é um processo pessoal de
construgdo de conhecimentos intermediado pela cultura, pelo contexto, e fir-
memente assentado na realidade. Embora se tenha notabilizado pela sua efica-
cia junto ao alunado infantil, seus pressupostos so universais e independem da
idade, conforme nos diz Ester Grossi:

A inteligéncia nao é um dom. Ela é um processo. Fica-se inteligente por-
que se aprende. Aprende-se sempre e s6 ensina quem aprende (...) A po-
sigdo epistemoldgica de base, hoje, é a de que ‘aprende-se resolvendo
problemas’ (...) Como di
rem simultaneamente o corpo, a afetividade e a inteligéncia, assim como
o contexto social e cultural em que o aluno esta inserido. A psicogénese
é um processo e ‘o sentido de um processo se define por seu valor funci-
onal dentro de um sistema’. O sistema que assegura a aprendizagem de-
pende de todas essas instancias, de acordo com os estudos mais recentes
e profundos sobre a construgdo dos conhecimentos, porque hoje a ‘psi-
cologia cognitiva estd numa encruzilhada de vérios caminhos’. Tironeada
entre modelos l6gicos, informaticos, neuro-bioldgicos, lingiisticos, socio-
légicos, ela pode e deve servir-se de idéias daqui e de l.

na psicogé da alfabetizagao interfe-

A experiéncia tem mostrado a eficicia da metodologia construtivista também na
educagio de adultos, como mostram diversos trabalhos de educadores na atua-
lidade. Virios deles observam que a seqiiéncia de niveis de concepgdo dos
alfabetizandos adultos é praticamente igual a das criangas, diferindo apenas a
velocidade com que ocorrem esses niveis. Como eles sao constituidos por um
conjunto de conceitos que no se originam do abstrato, mas de uma situagio de
vida, o processo é mais rapido para o adulto, pela maior bagagem de experién-
cias vividas.

Estando assim delimitado o problema, surge a questdo fundamental que o pre-
sente trabalho procura investigar: Se consideramos que o ensino de projeto é
um processo educacional mais amplo, que ultrapassa o mero repasse de técni-

Cademo de Arquitetura e Urbanismo, Belo Horizonte, v. 8, n. 8, p.107-116, fev. 2001

m



12

L Flévio de Lemos Carsalade

I J

¢oes ou o simp para o exercicio profissional do
L como se estrut seus métodos de avaliagdo?.

cas e infc

quiteto e
A AVALIACAO SEGUNDO A TEORIA CONSTRUTIVISTA

Na ética construtivista, a avaliagdo é um momento bastante peculiar na relagio
professor-aluno. Afinal, essa relagdo é toda pautada em posturas de
companheirismo e horizontalidade, naquilo que Piaget chama de “relagdo de
cooperagdo”. No momento da avaliago, o professor retoma a verticalidade na
relagdo e se transforma no juiz do certo e do errado. Como resolver esse parado-
x0 entre ensino e avaliagdo na visdo construtivista?

Outro paradoxo se apresenta quando se considera que todo o ensino construtivista
é calcado no pressuposto de que o aluno é um universo diferenciado e particu-
lar. Se as avaliagdes costumam ser niveladoras ou de caréter geral, como levar
em consideragio as diferengas individuais?

Inicialmente, temos que estabelecer dois niveis da chamada “avaliagao”. O pri-
meiro deles se refere a avaliagdo do processo, que efetivamente é o maior indi-
cador dos resultados positivos ou negativos. O segundo, a avaliagdo dos produ-
10s, que sao — queiramos ou Nao — Cortes No tempo e No processo, importantes
como indicadores, mas que ndo podem ser confundidos com a dnica aferigao
do processo educacional levado a cabo. A solugdo parece encaminhar-se para
uma combinagao dos dois pontos, um funcionando como base critica do outro.
A literatura especializada chama reiteradamente a atengao para isso, mostrando
o cuidado que devemos ter para nio avaliar apenas os contetidos procedimentais
ou apenas aqueles relacionados com a metodologia empregada. A avaliagao
ndo deve se preocupar somente em aferir os conteddos procedimentais, mas
também os atitudinais. € bom lembrar que contetidos procedimentais sio aque-
les ligados a habilidade de saber fazer e contetdos atitudinais sdo aqueles liga-
dos a atengdo, aceitagdo da hierarquia, etc. Por outro lado, o professor tem que
avaliar ndo s6 os alunos, mas também sua prépria atuagdo.

Para avaliar com seguranga, o professor tem que entender o que pretende aferir.
£ importante perceber que os resultados esperados do aluno sio de natureza
motriz, cognitiva, afetiva, interpessoal e de insergdo social. Nesse sentido, ava-
liar eqiivale a precisar até que ponto o aluno se tem desenvolvido. Ou seja, a
aferiao do aprendizado nao pode se confundir com a mera medida do dominio
de contetidos, mesmo porque a educagdo nao ¢ apenas repasse de conhecimen-
tos. Entram também em jogo a capacidade critica do aluno em relagio a esses
contetidos, o uso criativo e pertinente que faz deles, a sua capacidade de usa-
los socialmente e a facilidade de inseri-los em um mundo cultural e socialmente
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compartilhado. Alguns autores entendem que, se os alunos constroem significa-
dos sobre os contetidos 3 medida que lhes atribuem determinado sentido, e se
isso é vinculado aos ingredientes afetivos e relacionais da aprendizagem esco-
lar, os resultados da avaliagdo devem considerar tanto os significados construidos
quanto os sentidos. Para eles, o aprendizado significativo ndo é uma questdo de
média, mas de grau: ndo se pode avaliar se a aprendizagem foi ou nio significa-
tiva, mas o grau de significagdo da aprendizagem, por meio de tarefas e ativida-
des susceptiveis de serem abordadas.

O que se percebe nas avaliagdes convencionais € que elas nos proporcionam
instantaneos estaticos de um processo dinamico. Assim, os exames eliminatéri-
os devem ser substituidos por outros que levem em conta o caréter dinamico do
processo de construgdo de significados e atendam sua dimensao temporal. A
funcionalidade do aprendizado estd em relagao direta com a amplitude e pro-
fundidade dos significados construidos. A avaliagao deveria, pois, informar so-
bre a amplitude e complexidade dos significados construidos. Exemplo disso é
quando os alunos comegam a dominar o processo de discussio em grupo que,
de inicio, era dominado pelo professor: este é um para cl detectével
e indicador da efetividade do aprendizado.

Na visdo construtivista, e segundo a proposicao de diversos autores, ha de se
trabalhar em conjuntamente os objetivos gerais da aprendizagem, os blocos de
conteidos e os critérios de avaliagdo, mas ha também que se estabelecerem com
clareza os indicadores observaveis que ndo sejam apenas os testes convencionais.

A avaliagdo como aferig¢do do grau de acerto, concepgao, alids, superada, nio
pode ser bem entendida se ndo for levado em consideragao o modo como o
construtivismo vé o conceito de erro. Nesse contexto, o erro é assumido como
parte importante e necessaria do processo de aprendizagem. Se, no
construtivismo, o problema € o de invengao e descoberta, o erro e o acerto sio
inevitaveis, fazem parte do processo como algo com que se tem de lidar. Vale
lembrar o conceito piagetiano de auto-regulagio, segundo o qual, por exemplo,
no ato de aprender a andar os feedbacks positivos e negativos sao fund. i

O entendimento de erro é importante na visdo construtivista, especialmente
quando considerado nas esferas do fazer e do compreender. Assim, no plano do
‘fazer’, errado é o que frustra um resultado em fungdo de um objetivo; no plano
do ‘compreender’, erro é uma contradigio, conflito ou falha na teoria que expli-
ca determinado fendmeno. Mas como fazer e compreender sio sistemas solidd-
rios (fazemos na medida em que compreend; e compreend na
em que fazemos), o construtivismo problematiza o erro, transformando-o numa

did

situagdo de aprendizagem.
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Considerados o papel do professor, a questao da avaliagio, que poderia amea-
ar a relagdo de companheirismo, e a do erro, que poderia criar momentos de
apreensdo no aprendizado, cumpre agora verificar a interagao professor-aluno
na proposta construtivista.

A AVALIACAO INTEGRADA A ESTRUTURA DO CURSO

O que se vem verificando no desenrolar deste trabalho é que, em sendo o ensi-
no de projeto um processo essencialmente diditico, é fundamental que o pro-
fessor tenha essa consciéncia em todos os momentos do processo, o que se
contrapde ao entendimento freqiiente de que sua tarefa se restringe a mera sele-
¢do de temas para os trabalhos praticos e s orientagoes individuais desses tra-
balhos. A disciplina de projeto tem que ser estruturada pelo professor como um
‘curso’: com objetivos e metas a serem cumpridas, com seqiéncia a ser observa-
da e com resultados a serem avaliados. A partir dai podem-se estabelecer os
seguintes procedimentos didaticos:

* Criagdo de um plano de curso que nio se restrinja a selegdo de temas e ao
estabelecimento de um cronograma de etapas de trabalho, mas que se estruture
em metas educacionais e objetivos diditicos claramente definidos aos quais
correspondam exercicios e dinamicas de classe que realmente contribuam para
a sua efetivagdo. Essas metas e correspondentes critérios para selegao das situa-
¢oes-tema evidentemente variam a cada nivel da disciplina Projeto Arquiteténico
e devem ser claramente estabelecidos nos respectivos curriculos escolares. As-
sim, embora o problema arquitetdnico de geragao da forma seja comum a todos
os niveis, espera-se uma complexificagdo crescente, seja na sofisticagao
metodolégica, seja no aprofundamento técnico das questdes, o que certamente
resultard em procedimentos didaticos também diferenciados.

« Distingdo clara entre a transmissdo de contelidos atitudinais e procedimentais,
evitando-se que o desenvolvimento de habilidades prepondere sobre o desen-
volvimento do raciocinio. Ha que se evitar também que a coesdo interna da
discussdo de um tema seja dispersada pelo detalhe: a preocupagdo excessiva
com uma questdo funcional, as vezes rouba a atengdo do significado e da
expressividade ou vice-versa. A todo momento é importante que exista a consci-
éncia do todo, que o aluno se posicione em relagio ao desenvolvimento do
curso e aos seus objetivos, sabendo qual o sentido da atividade que desenvolve
naquele momento e as metas que se pretende alcangar com ela.

o Estabelecimento de um clima relacional, propicio ao aparecimento de solu-
¢oes individualizadas, de afirmagio de cada uma das opinides, de criticas mi-
tuas em situagdes de respeito e atengdo. O atelié tradicional, com cada aluno
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trabalhando em sua prancheta tem sido substituido na pratica por anilises e
orientagoes do professor a grupos, de forma a fazer com que todos comparti-
Ihem de todas as orientagdes e conhegam todos os trabalhos. Tal procedimento
faz com que as orientagdes sejam potencializadas pois, embora se direcionem a
um trabalho especialmente focado, os problemas metodol6gicos e formais, além
da situagdo-tema, obviamente sdo comuns, o que favorece maltiplos insights de
todo o grupo e um rebatimento da orientago de outro sobre o préprio trabalho.
Favorece ainda o surgimento de questdes que inicialmente ndo tinham sido
suscitadas e uma abertura do campo individual de visdo. A orientagio compar-
tilhada gera ainda efeitos paralelos de respeito mtuo — afinal as criticas tém
que ser embasadas e responsaveis — além do incentivo a afirmagao pessoal de
se expor e de aprender a lidar com as criticas.

« Acompanhamento critico da ‘marcha’ da disciplina, notando suas disfungGes
e 0s momentos em que o aluno necessita de um reforgo na teoria ou no método,

ou em que a turma necessita de um estimulo maior. O acompanh to critico
deve suscitar inovagdes no método pessoal do professor e em seus procedimen-
tos didaticos, tornando-se imprescindivel para a renovagdo do profissional de
ensino ao longo dos anos.

* Estabelecimento continuo de novas relagdes a partir do desenvolvimento do
processo de tomada de consciéncia. Os conhecimentos prévios e os novos, além
das mutiplas contribuiges individuais provenientes dos exercicios, grupos de dis-
cussdo e trabalhos individuais, devem ser usados na criagdo de um todo inter-
relacionado, coeso e com significado claro e compreensivel. O esforgo de
contextualizagdo de situagdes isoladas em um ponto mais abrangente, que tenha
referéncias na busca de cada aluno e ligagdes com o momento de aprendizado
deve ser sempre meta do professor, organizando observagdes com uma aborda-
gem sistémica que faga sentido para o aluno e o situe no processo. Toda a agdo do
professor deve, portanto, ser pautada no entendimento de que nao hé aluno ideal,
mas sim a pessoa real, com potencialidades e dificuldades, que esta é a matéria-
prima a ser trabalhada e desenvolvida nela prépria. A meta do professor é encora-
jar o aluno a ser livre para expressar seus préprios sentimentos, idéias e solugdes.

CRITERIOS DE AVALIACAO

Diante das consideragdes feitas, apresentamos alguns pontos que podem ser usa-
dos como referéncias na avaliagdo dos trabalhos discentes em projeto arquitetdnico:

« Inicialmente — e como base conceitual para os critérios de avaliagio — deve-
se considerar que nio se estd dando nota ao projeto produzido pelo aluno,
como se ele estivesse em um concurso de arquitetura, e nem se esta estabele-
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cendo uma ordem classificatéria do melhor ao pior trabalho. O que se espera de
uma avaliagdo escolar € que ela identifique se aconteceu ou ndo o aprendizado.
P

Isto ndo deve ser ¢ com as qualidades do projeto relacionadas ao
| proj
gosto do professor ou ao ji citado “gabarito”.

* Fazer e compreender sio sistemas solidarios, ou seja, compreendemos a me-
dida que fazemos e vice-versa. Assim, o trabalho tem que ser também pontuado
na medida do esfor¢o do aluno ao realizé-lo, e também na medida em que
apresenta saltos nos quais fique nitido que o fazer resultou em uma compreen-
sdo efetiva capaz de permitir a evolugdo para um nivel mais aprofundado.

* A avaliagdo da forma pela forma é superficial e enganosa, pois pode nio
mostrar se houve aprendizado efetivo. O que se ha de avaliar, na 6tica
construtivista, é se o aluno conseguiu atribuir significados aos espagos e formas
criados nos seus trabalhos.

« Na medida em que ndo existe uma chave (nica, ou um gabarito de “resposta
certa” para o fendmeno arquitetdnico, torna-se importante critério para a avali-
agao do aprendizado a coeréncia entre a proposta do aluno e a sua produgio
final. € este o intersticio em que se verifica se efetivamente ocorreu o aprendiza-
do, e que vai além do gosto vigente ou do gosto pessoal do professor.

« Importante critério de avaliagdo é a verificagao da existéncia ou nio da forca da
proposta no trabalho, pois ela ¢ indicadora do grau de envolvimento do aluno com
0 seu tema, e da sua postura ativa ou passiva. fi lad

mas sem condigdes de se verificar a presenga do seu autor neles, sdo indicado-
res de pequena participagdo efetiva do aluno e, portanto, de baixo aprendizado.

Trabalhos cc

« Nao existe uma chave geral para a atribui¢ao de conceitos. Analisar a produ-
¢do final através da triade vitruviana pode até ser uma parte do procésso de
avaliagdo, mas definitivamente ndo o esgota, pois a avaliago é o exame nao
apenas de produtos finais, mas do grau de ocorréncia do aprendizado. Conside-
rando que o trabalho é um processo em que a introdugao de um elemento novo
modifica as condigdes iniciais e abre novos campos de exame, também a avali-
agdo tem que se renovar a partir dos parametros nascidos da nova elaboragao.

« O erro, como parte do processo, nao pode ser avaliado negativamente quan-
do ocorre. Assim, o ideal seria pontuar cada fase do processo com um “conceito
mével” e nao com pontos cumulativos. Tal conceito mével identifica as disfungoes
quando elas ocorrem, mas permite ao aluno reelaborar o seu erro de forma nio
apenas a recuperar sua nota final, como também a oportunidade de aprender
com o erro. Afinal nota nio é punigao ou prémio, mas avaliagao do processo de
aprendizado.
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