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CAPITULO TRES

o

AVALIAR E ESCALONAR

for,
LTE
g

invidvel avaliar sem dispor de escala de contraste. Nio podemos
dizer se algo estd mais acima ou mais abaixo, estd melhor ou
pior, estd para mais ou para menos, sem que tenhamos por trds escala
que permita posicionar. Como regra, tal posicionamento se vé mais
facilmente quando pode ser quantificado, o que traz a baila a questao
da nota. Seré possivel escalonar fenémeno tao profundamente quali-
tativo como a aprendizagem? Escaloné-lo ndo seria desde logo mais
deturpé-lo, do que mensuré-lo? Alguns, para evitar o escalonamento
apenas quantitativo, propoem conceitos, em vez de notas, nao faltando
quem apele para a ideia de que, no mdximo, seria o caso fazer comen-
tarios apenas gerais sobre o desempenho dos alunos (Siiva, 1992).
Entretanto, nao seré dificil observar que entre nota e conceito
ndo existe, a rigor, qualquer diferenga, porque ambos se referem
a uma escala. Atribuir “Excelente” a um trabalho ou a nota 10, da
exatamente na mesma. Percebe-se melhor isso, quando necessitamos
fazer médias, 0 que sempre leva a equiparar conceitos e notas: No caso
de se preferirem apenas anotagoes ao largo do trabalho, ou simples
comentirios, também a situa¢ao nao muda, porque nao desaparece
a escala. Apenas ela nao ¢ acentuada, perdendo, entretanto, seu po-
der de diagnéstico e transparéncia. Dizer, por exemplo, que certo
aluno nao estd aprendendo adequadamente, significa que, dentro da
escala da expectativa curricular, seu desempenho nao ¢ satisfat6rio.
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Mas csse diagndstico se torna tanto mais ostensivo e claro, quando
dizemos que este aluno receberia a nota dois. Parece visivel que o
carater insatisfatorio do desempenho se torna mais concreto com a
nota, ainda que uma nota ndo possa, de si, representar sua riqueza e
complexidade qualitativa.

Nesse sentido, e mormente para evitar postura positivista, que
reduz a realidade a indicadores sobretudo quantitativos, é mister
considerar (Srez, 1994; SEARLE, 1998):

a) a construgdo de indicadores supde, primeiro, quadro tedrico
interpretativo de fundo, para definir o que se imagina indi-
car; assim, se entendemos aprendizagem como dominio de
contetdo, a prova pode ser indicativa; mas se entendermos
como habilidade de saber pensar e argumentar, nao ¢ indi-
cativa e pode mesmo ser deturpante; como nao pode existir
indicador de inflagio sem respectiva teoria da inflagdo, nao
pode haver avaliagio da educagao sem definir teoricamente de
que educagao se trata; por isso mesmo a inflagdo medida pelo
governo representa certa interpretagio da realidade econémica
e das necessidades consideradas bdsicas das pessoas, enquanto
aquela medida pelo Diest se reporta a outra visao dos direitos
do trabalhador;

b) em segundo lugar, os indicadores restringem a abrangéncia da
teoria e sobretudo da realidade, nao passando de constructo
reduzido; se queremos captar a habilidade de saber pensar,
um indicador poderia ser a elaboragao prépria de um texto,
algo muito mais expressivo que prova; entretanto, nao se pode
jamais dizer que num texto de duas pdginas o aluno exara com
precisao sua habilidade de saber pensar;

() existe ainda o desafio de interpretagdo, porque nenhum dado
fala por si, mas pela boca de uma teoria, inclusive ideologia; a
nota em si nio seria o problema maior, mas a cabega de quem
a faz e a interpreta; se levarmos em conta que nenhuma teoria
¢ muito menos alguns dados esgotam a realidade, ¢ preciso
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saber interpretar, seja para nio fazer o dado dizer o que nao
pode ou para nio deixar de extrair dele o que pode dizer;

d) nao faz sentido inventar dicotomia entre quantidade e qua-
lidade, porque qualquer realidade, inclusive humana, é, ao
mesmo tempo, quantitativa e qualitativa; podemos propor
nota qualitativa, desde que saibamos lhe conferir poder qua-
litativo de interpretagao; ¢ o caso, por exemplo, do indicador
de expectativa de vida: a primeira vista, enuncia niimero de
anos, mas, olhando melhor, aponta para a qualidade de vida,
j& que para viver muitos anos deve-se viver bem, ndo apenas
muito;

e) daf segue que toda avaliagdo, a0 mesmo tempo que pode
revelar alguma coisa, também esconde, porque representa
recorte selecionado e parcial; segue igualmente que toda ava-
liacio acaba cometendo alguma injustica, porque qualquer
escalonamento é também reducionista; é impraticével avaliar
“bem” um professor; s6 o podemos avaliar parcialmente;
por conseguinte, toda avaliagdo deve poder ser mudada e
sobretudo contestada pelo avaliado; por fim, é mister avaliar
o avaliador.

Desse modo, atribuir notas pode tornar as coisas mais faceis, mas
igualmente mais arriscadas. No é ético, além de metodologicamente
incorreto, esconder os problemas da avaliagao, porque esta pode ser,
a0 mesmo tempo, instrumento essencial de aprendizagem e tatica de
massacre. Como mero instrumento que afinal de contas é, pode servir
a qualquer coisa, esconder segundas intengdes, deturpar os objetivos
declarados, andar pelo implicito as custas do explicito, compensar
frustracoes do professor, sobretudo normalizar seu autoritarismo,
e assim por diante. Como geralmente ¢ feita, a nota ¢ um monte de
incongruéncias, tais como:

a) sendo resultado da prova, ndo verifica a aprendizagem pro-
priamente, mas no méximo dominio mecanico de conteudos,
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b)

d)

e)

f)

como ocorre nos vestibulares; reduz ostensivamente qualidade
a quantidade e incomoda o aluno sem maior razao de ser;
sendo expressio de professores mal preparados, a nota nao
consegue indicar além dos limites da propria formagao do pro-
fessor, restringindo-se a redugoes drasticamente quantitativas,
como se aprendizagem assim pudesse ser tratada; é incapaz de
reconstrugao nao linear, insiste em médias abstratas, nao valo-
riza erros que podem sinalizar aprendizagem por vezes mais
que acertos; .
como resultado de professores mal resolvidos na vida, a nota ¢
usada como arma, seja para obrigar a presenca do aluno e con-
sequente repressao do comportamento, se ja para comprovar a
diferenca social, confundindo autoridade com autoritarismo,
seja para escancarar ainda mais as desigualdades sociais;

nao havendo, por trds, condizente proposta de aprendizagem,
a nota indica no maximo pontos dispersos na evolugao do
aluno, deixando de garantir o cuidado sistemdtico e perma-
nente por parte do professor; mais ainda, além de constar
de pontos dispersos, que pouco tém a ver um com o outro,
fazem-se médias totalmente farsantes, ja que se trata nao de
desempenho médio, mas da evolugao do desempenho;

fora do ambiente reconstrutivo, a nota facilmente humilha,
prejudicando a autoestima do aluno, porquanto seu impac-
to se reduz a mostrar sua incapacidade, nao oportunidade
circunstanciada para voltar, continuar a aprender; torna-se
instrumento a mais de exclusao; a0 mesmo tempo, dificilmente
estd ligada ao direito de refazer ou recomecar, valendo como
veredicto inamovivel;

incorporando intervengao autoritdria, nao a ideia de orien-
tacio para a aprendizagem, a nota quase sempre é dada
de modo isolado, sem os necessdrios comentarios de suas
razoes, de tal sorte que o aluno, a partir dela, possa retomar
a devida aprendizagem, além de poder reagir e contra-

argumentar;
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g) nacondigio de interferéncia extemporanea, a nota nao expres-
sa a capacidade do professor de diagnosticar cuidadosamente
o aluno e, a partir dai, montar plano de recuperagao ainda
mais cuidadosamente tecido; ao contrdrio, tende a ser vista
como algo inventado de fora, sobretudo imposto de fora; a
escola para, por causa da prova, como se devesse significar
parada, e ndo a normalidade de processos bem acompa nhados
e garantidos da aprendizagem dos alunos.

Assim, o efeito escalar da avaliagao precisa ser meticulosamente
colocado, para que ganhe algum sentido, ndo se restrinja a mero inco-
modo ou repressdo e possa atingir razoes pedagégicas. Em primeiro
lugar, ¢ de se ressaltar sua dimensao nao linear, ou seja, nao queremos
somar notas e produzir médias, mas acompanhar a evolugdo — que
pretendemos positiva—do aluno. Se o aluno vai melhorando no tempo,
nio faz sentido inventar média do desempenho, mas aceitar o dltimo
ponto da curva como representativo de seu desempenho e vice-versa.
Como o desempenho tende a ser ndolinear — sobe ¢ desce, mais do
que apenas sobe ou desce — a nota precisa ser sensivel a variagoes, para
poder fazer predominar o sentido positivo da evolugao. A nota carece
refletir duas capacidades interligadas: de um lado, o diagnostico ver-
dadeiro sobre a situacio do aluno em termos de aprendizagem, seja no
plano curricular, seja no plano pessoal (0 que jd sabe e igualmente sua
capacidade de saber); de outro, o compromisso do professor de praticar
as intervencoes devidas para garantir o direito do aluno de aprender.

Se isso ocorrer, a nota pode ser instrumento adequado, pelas
seguintes razoes:

a) ao tornar a trajetoria mais visivel, permite visualizar melhor
onde estamos e para onde precisamos ir; nao se trata tanto
de precisio — nenhuma nota é precisa — como de visualizagao
mais circunstanciada; nesse caso, seu reducionismo pode ser
compensado pela clareza maior da informagio e da sinalizacao
em torno do que fazer;
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)

c)

d)

e)

$)

indicando complexidade qualitativa, a nota nao passa de sina-
lizagdo restrita e restritiva, no fundo bisonha, dependendo do
seu poder de expressao essencialmente da cabega do professor,
nao de propriedades intrinsecas, que, na verdade, ndo tem;
sendo mais ficil comparar sobre planos quantitativos, a nota
¢ mais explicita do que outros possiveis artificios, embora
sempre mais delicada, porque, além de contar tendéncia re-
ducionista frontal, exige elegincia na sua condugao; o aluno
precisa certificar-se imediatamente que ela ¢ apenas expediente
para lhe garantir o direito de aprender; YA
permite acompanhamentos mais meticulosos do que taticas que
se prendem, por exemplo, a comentérios genéricos, sugestoes
suaves, insinuacoes preliminares, toques ao longe; € possivel,
por exemplo, fazer graficos semanais do desempenho doaluno,
de tal sorte a visualizar claramente sua evolugao para cima ou
para baixo, ou mesmo sua estagnacao em certo patamar;
permite, quando bem feita e sempre acompanhada dos de-
vidos comentdrios que explicitam sua razao, que o aluno se
dimensione mais acuradamente, sem se perder facilmente em
discursos frouxos ou desconexos, que acabam escondendo
manhas ou incompeténcias do professor, bem como toda
sorte de evasiva no aluno; disso nao segue que a nota seja
coisa “certa” ou “precisa” — seria pura mistificacdo — mas que
pode visualizar melhor, dentro do artificio metodologico de
reduzir complexidades qualitativas a indicagdes quantitativas
indiretas possiveis;

a nota nao pode “representar” a aprendizagem; sendo constru-
to teoricamente dependente, no maximo indica a aprendiza-
gem, sempre sob o risco de interpretagao propria do professor
¢ do aluno; deve indicar contornos possiveis da situagao, bem
como tendéncias manejveis, dentro da precariedade natural
do processo de operacionalizagdo de indicadores empiricos;
¢ totalmente estranho ao contexto dialético e hermenéutico
esperar que nota coincida com aprendizagem mecanicamen-
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te, como poderia pretender posturas positivistas e empiristas;
esse problema, no entanto, nao ¢ apenas da nota, mas de
qualquer indicador de avaliagdo, por mais qualitativo que o
imaginamos, porquanto, metodologicamente falando, entre
conhecimento e realidade ndo é possivel estabelecer encaixe
direto;

h) anota serve apenas para auxiliar na “interpreta¢ao” da apren-
dizagem e serd tanto mais ttil quanto menos for mistificada,
mantendo estrita cautela frente a suas limitacoes e reducio-
nismos; nao pode ser, por isso mesmo, algo definitivo; ao
contrério, deve levar, sempre que possivel, a possibilidade de
ser discutida e refeita;

1) o professor nao pode dar a nota para mostrar sua autoridade,
mas para declarar seu compromisso com a aprendizagem do
aluno e permitir a este que seja cobrado nessa diregao.

Dentro desse tipo de argumentagao, hd que se dizer que avaliamos
para escalonar, selecionando nisso o que poderia ser pedagdgico e evi-
tando os efeitos indesejaveis. Como na medicina, tem efeitos colaterais,
devendo-se sempre saber critica e, sobretudo, autocriticamente o que

se ganha e o que se perde. Assim como toda teoria, a avaliagdo também
deturpa a realidade, porque esta jamais cabe nela por completo; faz-se
necessario manter este “desconfiometro” ligado permanentemente.
Podemos alegar ai pelo menos dois pontos de discussao:

a) de uma parte, ndo ¢ vidvel sem ter no pano de fundo uma
escala; sem esta nao saberiamos dizer o que estd mais em cima
ou mais em baixo; evitar a escala é simplesmente desistir de
avaliar ou tergiversar;
de outra, é impossivel apagar efeitos escalares da avaliagao
em termos socials, porque ndo cabe a pretensao de total iso-
lamento ou imunidade; se o professor nao tomar os devidos
cuidados, pode ficar apenas com os maleficios do escalona-
mento, colhendo resultados contrarios aos esperados.
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A nota pode ser, além de mal feita, facilmente abusada. Em sendo
bem feita, entretanto, pode auxiliar operacionalmente muito a enten-
der situacoes e tendéncias do processo de aprendizagem, com a van-
tagem de manejo operacional mais f4cil. Em termos de compromisso
com a aprendizagem, os principais abusos da nota poderiam ser:

a) concebé-la como julgamento definitivo, inamovivel, como
é geralmente o caso da prova; ai serve mais para preservar a
relacio autoritdria, do que para fomentar a aprendizagem;

b) fazé-laindiscutivel, tal qual veredicto final; 0 aluno deye poder
sempre e civilizadamente contestar a nota;

¢) langa-la como pontos lineares, excessivamente reducionistas,
do que segue também a construgao de médias lineares, em vez
de indicacoes de contornos e tendéncias evolutivas;

d) utilizar variabilidade extrema de critérios, indicando que o
professor nao os tem, faz por fazer, sequer 1é a prova direito;
além de perder a seriedade, entra o desrespeito ao aluno que
assoma como mero objeto da manipulagao do professor;

e) isold-la como indicagdo seca; sobretudo quando se aplicanota
baixa, o professor tem o dever de alegar, circunstanciadamente,
as razoes da nota, para permitir que o aluno possa contestar ¢
aprender;

f) prendé-la a prova, deixando transparecer que sO serve para
medir dominio de contetidos; perde-se a visao da face possivel-
mente qualitativa da nota, e que é, no fundo, o que realmente
interessa;

g) usd-la como arma, para obrigar os alunos a estar presentes,
assistir as aulas, fazer as provas, separando-a, entdo, do com-
promisso com a aprendizagem.

Avaliagio que nio escalona também ndo avalial
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CAPITULO QUATRO

p SE TN

ALGUMAS CONTRADICOES PERFORMATIVAS

1. Sobre “critica positiva”

W‘a’ conclusdo de um curso de pés-graduagao lato sensu em Belém
(1996, no Sistema Municipal de Educagao), por ocasido da
apresentagao das monografias, a turma fez de tudo para emplacar a
ideia de que ndo se poderia criticar os textos. Tendo em vista que o
orientador havia acompanhado ¢ aprovado o trabalho, ndo seria mais
o caso colocar em xeque o esfor¢o do aluno. Apelou-se inclusive para
expedientes “extracampo’, como pressao politica e reagao tendenciosa
da plateia, com vistas a pressionar os examinadores no sentido de que
a critica jé ndo seria tolerada. Tratando-se de curso para educadores
da Rede Municipal de Educagdo e tendo como um de seus fulcros o
desenvolvimento da capacidade critica, causou espécie tal atitude.
Frequentemente aparecia a ideia, segundo a qual a critica s6 poderia
ser adequada se fosse positiva.

Na verdade, ndo se trata de fato isolado, mas de hdbito comum
entre educadores, em particular entre pedagogos. Acalentam a expec-
tativa de que a relagao pedagégica mais adequada ou mesmo mais
lipica é aquela marcada pelo elogio ou pela néo exigéncia. Embora nao
falte o recurso ao “amor exigente” como procedimento para encarara
indisciplina em sala de aula, na pratica convive-se mal com a critica.
Nio se trata apenas da dificuldade de critica, mas principalmente da
dificuldade de aceitar a critica que venha de outrem. Dai é apenas
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tm passo para chegar a ideia de que a critica seria fator adverso da
aprendizagem. Fungao central do professor ndo ¢ apontar erros, mas
sustentar o elogio, seja por conta de ndo danificar a autoestima do
aluno, seja para incutir no processo o prazer de sentir-se elogiado,
seja por conta de tipo de envolvimento pedagégico marcado pela
disponibilidade irrestrita.

De novo, confunde-se aqui entre critica mal posta, e a critica
como tal. Do ponto de vista metodoldgico, critica é sempre negativa.
Critica “positiva” é outra coisa, quer dizer, é elogio. O elogio pode
ser importante para fins pedagdgicos, mas ndo substitui a eritica.
Criticar ¢ precisamente apontar erros, falhas, vazios. Seu cardter ne-
gativo lhe ¢ intrinseco e tem nisto mesmo sua significagio prépria.
O modo como fazemos a critica é outra questio, mas mesmo a mais
clegante ¢ feita para “destruir’, nao para escamotear os problemas. A
acdo desconstrutiva da critica é sobretudo o trunfo do conhecimento
pés-moderno, porque ¢ ela que torna todas as teorias provisorias, se
coaduna melhor com a incerteza e a imprecisao da realidade, provoca
a inovagdo como processo permanente. Em particular a dinamica
inovadora, que podemos até considerar como obsessiva, sobretudo
quando atrelada ao mercado competitivo globalizado, advém do
impeto desconstrutivo de teor critico, ou, se assim quisermos, da m4
vontade da comunidade académica. Também quando conjugamos
aprendizagem com erro, estamos sempre apontando para a critica,
em especial, para a autocritica. Podemos fazer elogio ao erro, mas isso
nao desfaz que seja erro.

A insisténcia na critica “positiva” esconde uma série de problemas
no professor e no pedagogo, tais como:

a) teme ser criticado, até porque sente muita dificuldade em
suportar debate exigente em termos académicos; para evitar
a critica, julga ser tatica inteligente desqualificar a critica des-
construtiva;

Iy

na teoria, defende a critica, ou pelo menos algo que podemos
chamar de “consciéncia critica”, seja pela via de Paulo Freire,

- 30~

ou de Gramsci, ou do marxismo em geral; na pratica, falta a
coeréncia final da critica que ¢ a autocritica; com isto aponta
a contradicao performativa cldssica: critica, mas ndo suporta
ser criticado;

¢) movido por nogio superficial e mesmo futil de autoestima,
imagina que a critica seja sempre algo que a deturpa ou im-
pede, enquanto qualquer fundamentagido mais exigente de
cunho cientifico haveria de reconhecer que a autoestima s6
nao ¢ farsante se combinar com a autocritica; a autoestima
sustentada pela farsa, dura enquanto dura a farsa cai de vez
(BARALDI, 1994);

d) por entender mal o processo de reconstrugao do conheci-
mento, que sempre implica, para ser inovador, a respectiva
desconstrugao, vé nesta apenas as faces negativistas; entretanto,
uma coisa ¢ a critica negativa, outra é a negativista;

e) por ter percepsao adocicada da vida em sociedade, prépria
de visdes académicas funcionalistas banais, nao sabe encaixar
a importancia para o desenvolvimento das pessoas de saber
administrar a dor, a rejei¢ao, a pressao; confunde o lado duro
da critica, com amargura;

f) por geralmente nao dispor de vida académica produtiva — por
exemplo publicar sistematicamente — ignora que, para todo
autor, o importante é saber da critica, mesmo daquela que
possamos tachar de injusta; academicamente falando, o elogio
nada acrescenta.

Existe certamente face correta nesta preocupagdo: nao se perder
na amargura de quem s6 sabe ver o lado negativo das coisas. Tratar-
se-ia entdo de negativismo. No fundo, porém, quem nao sabe escutar
a critica, ndo sabe aprender. Em ambiente civilizado, como deveria
ser aquele dos educadores, a critica, por mais dura que possa ser,

deveria ser formulada em termos elegantes e sempre no sentido da
colaboragao. De todos os modos, hd que distinguir entre criticar ideias
¢ criticar as pessoas. Em nossos ambientes, nos quais relacionamentos
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entre pessoas e académicos facilmente se confundem, tendemos a
interpretar a critica como ofensa.

2. Sobre o pavor da avaliacdo

Como regra, professores e pedagogos mais temem do que sabem
discutir avaliagao. Tratando-se de si mesmos, tém pavor de serem
avaliados. Em parte, essa atitude é por demais compreensivel, jd que
temos histéria inaceitdvel de convivéncia com o sistema ptblico ou
privado. A luta por isonomia e estabilidade, ainda que criticada hoje
acerbamente como manifestagdo corporativista, teve também essa
preocupacdo: proteger contra o sistema, permitindo desempenho
desimpedido da profissao. Se isonomia significa patamar minimo
de dignidade para todos e estabilidade a liberdade de educar, seriam
atributos necessdrios. Seu desvirtuamento ao longo dos anos é outro
problema. Por outra, o corporativismo nao nasceu por acaso, mas
como resultado do cerco repressivo em torno do profissional. Teve
de se defender. Associacdes e sindicatos foram, assim, empurrados
para a autodefesa. Ainda assim, se nos espagos ptiblicos tais atribu-
tos representam muitas vezes inaceitavel sinecura, nao podemos, de
modo algum, afirmar que a situagao desses profissionais se apresente
de maneira adequada.

Dois sao os maiores problemas. De uma parte, remuneragdes mui-
to insuficientes, além de mal distribuidas no pais. Hd lugares, como no
Distrito Federal, onde as remuneragdes melhoraram sensivelmente.
Na média geral, porém, sdo ainda muito baixas: para 1997, segundo
o Censo do Professor, praticamente metade ganhava salarios de até
R$400,00. Esse tipo de patamar, além de ridiculo, é sobretudo ofensivo
a classe. De outra parte, a formagao continua indicativa do que hd de
mais precario no mundo académico, seja nos referindo as Escolas Nor-
imais, seja as Licenciaturas e as Pedagogias. Se professor e pedagogo sdo
o8 moveis externos mais decisivos da aprendizagem do aluno, temos
nesse imbraglio o condimento suficiente para emperrar avangos mais
significativos da educagao basica do pais. A organizagao politica desses

profissionais se centra, até hoje, nos saldrios condigoes de trabalho,
talvez j& com excessiva unilateralidade. Se olharmos, porém, que
ainda é comum a jornada de trés turnos — trabalhar de manha, tarde
e noite — e que, assim Mesmo, as remuneragoes sao infimas, é mister
compreender que as metralhadoras estejam apontadas nessa diregao.
De todos os modos, seria de esperar que, a par de defender saldrio, serd
urgente voltar-se para a precariedade extrema da formagéo, também
para evitar o dissabor de ouvir sempre a cantilena neoliberal, segundo
a qual ndo vale a pena pagar melhor, pois ¢ impraticavel mostrar que,
pagando melhor, melhore a aprendizagem do aluno.

No espago ptiblico, a luta sindical aderiu a necessidade de pre-
servar a entrada (por concurso) e a permanéncia (sem influéncia
politica), chegando-se, ademais, a instalar a proposta de eleicdo dos
diretores, também para fugir da imis¢ao politico-partiddria. Podemos,
com isso, apontar o primeiro pavor: o de voltar a estar expostos a toda
sorte de interferéncia politica estranha. A avaliacdo, se mal condu-
7ida, entregaria de novo o professor as feras. Entretanto, esse pavor
nio é, nem de longe, o mais problematico: mais preocupante € que
qualquer avaliagdo vai escancarar as precariedades do desempenho
do professor e do pedagogo, e que sio, literalmente, indiziveis. Come-
cando pela péssima aprendizagem dos alunos, indicada nos sistemas
avaliativos, por mais que os possamos questionar, pelo aferramento
a didaticas obsoletas, passando pelo baixo compromisso com a causa,
sinalizado sobretudo pelo funcionamento insatisfatério das escolas,
1té As taticas homéricas de autodefesa, dificilmente este profissional
deixaria de ficar exposto. Afinal, fazemos avaliagio para expor, nao
para esconder os problemas. Parte dos problemas nao poderia ir a
conta do profissional, é claro. Mas, entre outras coisas, teme-se tam-
bém isso: que a avaliagdo crucifique o professor ¢ o pedagogo como
{inicos culpados.

Dando todos os descontos, a reacao veemente contra a avaliagio
revela principalmente o pavor diante dela. Seria urgente desfazer a
importancia da avaliagao no aluno, para que jamais chegue ao pro-
fessor. Essa diregdo pode ser captada logo no fato de que o discurso
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contra a avaliagao dificilmente é feito com contraproposta, ou, quan-
do aparecem, tendem a representar iniciativas metodologicamente
insustentdveis. Criticamos muito o “provido”, que comparece a cena
como imposi¢do intempestiva e proposta metodologicamente fragil
(volta-se, em geral, para dominio de contetidos e replica o vestibular),
mas ndo fizemos contraproposta, que nio fosse apenas autoavalia-
¢ao. A contradigao torna-se ainda mais gritante, por exemplo, em
universidades muito resistentes que, tendo obtido boa colocacio
no “provao”, passam a aderir, esquecendo-se rapidamente todas as
criticas. “Provao” passa a ser bela invengao. "

Olhando com tranquilidade as coisas, mesmo sendo o “provao”
procedimento muito questiondvel, ainda assim provoca movimentos
relevantes, porque implica posicionamento de fora. Muitos cursos e
instituigdes foram duramente questionados. Dentro de série histérica,
resultados negativos repetidos no mesmo patamar de precariedade
tendem a produzir efeitos devastadores. Se no inicio tivemos reagao
violenta, hoje estd quase desaparecendo. Com isso, nosso recado ao
sistema ficou ainda mais equivoco, porque assegura que a reacio ¢
sobretudo ideolégica e inconsistente, além de nao ter contrapartida.
Ademais, dd a entender que a tinica saida para o sistema ¢ empurrar,
goela abaixp, qualquer proposta de avaliagdo externa, seja porque o
corporativismo docente se nega a discutir, seja porque “late, mas nio
morde”. Embora fosse sempre oportuno e sobretudo coerente questio-
nar as avaliagdes trazidas pelo sistema de fora, nossa relacao neurética
impede a lucidez necessaria para evitar contradigio performativa tao
flagrante: quem avalia, pela mesma l6gica, precisa ser avaliado, além
de ser sempre o caso avaliar o avaliador.

Nao ¢ factivel desfazer o lado incémodo da avaliagio, que aparece
em fatores, tais como:

a) produz inapelavelmente alguma injustiga, porque fenémenos
humanos de riqueza complexa como é a aprendizagem somen-
te podem ser captados pela via da interpretagio reconstrutiva,
na qual sempre ocorre visivel reducionismo; ¢ essa a razio
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d)

principal para cercarmos o fendmeno por todos os tipos pos-
siveis e imagindveis de avaliagdo (de fora, de dentro, ex-ante,
ex-post, institucional ou individual, feita pelo aluno, ou pelos
pais, mais quantitativa, mais qualitativa etc.), na expectativa
de que assim se poderia ser menos injusto;

sempre machuca pelo menos um pouco, porque € indissocidvel
da critica negativa, ainda que nao necessite ser negativista;
avaliacao que nao encontra problemas ¢, como regra, farsante,
assim como ¢ falsa aquela que degenera em meros elogios;
avaliar é expor e expor-se, como sucede com quem publica
sistematicamente: cai na boca do povo e terd de escutar tam-
bém a quem nao aprecia a publicagao;

é sempre subjetiva, por mais que se apoie em dados empiricos,
porque estes também sao produto de processo reconstrutivo,
no qual ndo se aparece apenas dependéncia tedrica, mas igual-
mente ideoldgica; esperar por avaliagoes isentas é 0o mesmo que
esperar por sujeito objetivo, incapaz de interpretagao prépria;
é preciso, no entanto, evitar que se torne subjetivista, porque,
além de contornar a “ditadura do método” (considerar real
somente o que o método pode captar), é mister sobrepor-se,
até onde possivel, a ditadura da ideologia;

classifica e escalona, porque, se isso nao fizesse, nada seria
avaliado; ao sermos avaliados somos sempre comparados,
nio s6 conosco mesmos, mas igualmente com os outros;
mais: somos também sempre parcialmente avaliados, seja
porque metodologicamente nao se consegue ir além disso, seja
porque socialmente nao podemos desfazer o pano de fundo
da desigualdade, mesmo que estivéssemos fora do contexto
capitalista;

ao revelar algumas faces, esconde outras; este efeito surge por-
que ¢é inevitdvel recortar faces consideradas mais pertinentes
dentro de fendmeno excessivamente complexo, ou porque,
metodologicamente falando, ¢ fundamental saber nao sé o que
o dado diz, mas igualmente o que nao diz; porquanto, em toda
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informagao, lateja sempre contrainformagio; frequentemente,
no que se esconde estd a informag¢do mais relevante, assim
como no siléncio estd por vezes a comunicagao mais forte;

f) tende a mistificar a posigao do avaliador, porque este busca
colocar-se acima da necessidade de ainda ser avaliado, até o
ponto de exigir imunidade, que nao passa de impunidade; a
necessidade de avaliagio nao pode ser extraida da clivagem
autoritdria, mas do cuidado com a qualidade dos fenomenos;
assim, avaliagdo que preserva o avaliador ji esta mal intencio-
nada. )

Ademais, é sempre necessario perguntar sobre que parametros
tedricos e politicos se faz a avaliagao. Se a inteng¢ao basica do sistema
¢ reduzir a folha de pagamento, servird apenas para demitir. Se for,
porém, a aprendizagem do aluno ou a promogio da aprendizagem
do professor, temos de ir além do dominio de conteidos, e atingir o
saber pensar e propor. Métodos vigentes podem até conter virtudes
técnicas —amostragens bem feitas, coleta e tratamento pertinente de
dados, técnicas de manejo estatistico sofisticado etc. — mas estar muito
distantes dos objetivos teéricos e politicos. De partida, é fundamental
conjugar avaliagdo com aprendizagem, porque esse é seu significado
essencial. Se nao contribuir para a aprendizagem, é trabalho perdido,
acima de tudo, trabalho perverso. A seguir, faz-se imprescindivel
avaliar de tal modo que o avaliado possa reagir e aprender.

O pavor diante da avaliagio podera diminuir, quando os professo-
res e pedagogos perceberem que 0 incomodo intrinseco vale a pena,
porque nao € feito propriamente para incomodar, mas para apren-
der. O incdmodo passa a ser visto como efeito colateral apenas. Ao
mesmo empo, 0 pavor recua, se podemos averiguar que o processo é
transparente, permitindo sempre a reagao ou a contra-argumentacio
por parte do avaliado. Todo processo avaliativo pode e deve ser ques-
tionado. Somente assim tera chance de inovar-se e voltar a aprender,
por sua vez.

3. Inovacéo conservadora

Soa contraditéria essa expressao, mas ¢ disso que se trata. E por
demais comum que professores e pedagogos se considerem agentes
de inovagio, até porque o discurso em torno da transformagao social
¢ moeda corrente. Na vida real, porém, é o que menos se consegue
observar, porque imaginam poder inovar sem se inovar. Pretendem
inovar, permanecendo os mesmos. So perfeitamente capazes de
manter o discurso ostensivo a favor da inovagio e pratica explicita
de resisténcia. Trata-se de desafio enorme tentar explicar tamanha
contradi¢ao performativa, logo em quem deveria ser o especialista
da mudanca. Mais parece “conto do vigdrio”, cuja pregagao somente
vale para os outros.

O problema comega com a questdo desconstrutiva que todo
processo de mudanga acarreta. Sem derrubar alguma coisa, nada de
novo comparece. Essa derrubada, todavia, nao pode ocorrer apenas
la fora, mas primeiro ca dentro. Particularmente Lyotard (1989)
fustigou a dissonancia clamorosa entre conhecimento e vida real.
Combina perfeitamente que um pedagogo com PhD nao saiba educar
seus filhos, assim como um doutor em economia nio consiga fechar
suas contas em casa. Queria dizer que nao ¢ possivel estabelecer ponte
mecanica entre conhecimento e intervencao na realidade, embora
seja a estratégia mais decisiva para tanto. Conhecimento apresenta
condicoes técnicas para a solugdo, mas ainda nao ¢ a solucdo. Esta
somente comparece no contexto politico da intervengdo. Mas queria
também dizer que conhecimento, embora sempre critico, frente a
qualquer ingenuidade, também tem as suas. Afinal, toda consciéncia
critica acaba esquecendo alguma critica.

Fssa ingenuidade parece ser o componente mais comprometedor
nesse tipo de contradigao performativa. Ao levantar pretensoes tao
(ortes de inovagio, o professor e o pedagogo deveriam sempre manter
aceso o “desconfiometro”, para nao acabarem fazendo o contrdrio
do que prometem. A possibilidade de ndo se enredar em conto do
vigdrio provém da autocritica sempre alerta, ou seja, nao provém
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apenas da capacidade de criticar, mas sobretudo de se autocriticar.
E comum no educador que a tudo critique. Faz isto muitas vezes por
convicgdo, mas costuma esquecer que a coeréncia da critica estd na
autocritica. Todo questionamento tem a constitui¢do do bumeran-
gue: vai, mas sempre volta. Assim, o educador que a tudo critica,
mas se exime da critica e principalmente da autocritica, destréi sua
condigdo de critico. Fazer critica acritica & destruir-se como critico,
assim como propor inovagao evitando inovar-se € destruir-se como
capaz de inovacao.

Frequentemente, pode-se atestar que sio mais facilmente criticas -

as pessoas distanciadas da prética. Pessoas mais ligadas 2 prdtica
tendem a contemporizar melhor as dissonancias, o que lhes imprime
mais facilmente um ar conservador. A prética mostra pelo menos
duas coisas: de uma parte, que na pratica a teoria é outra, por vezes
contrdria; de outra, que, por razdes priticas, por vezes ¢ mister ser
radical e que ser radical nao é fazer apenas teoria. Assim, ter projeto
de inovagio, ainda ndo garante que sejamos capazes de inovar. So-
bretudo ndo garante que somos capazes de nos inovar. Esse tipo de
distancia tem tornado o discurso sobre transformagao social canti-
lena surrada e vazia, porque nio vai além da senha corporativa entre
pessoas que se tém por iluminadas, mas nao dispsem de nenhuma
luz prépria. Em vez de se tornarem préceres da mudangca, acabam
representando seus coveiros.

4. Dicotomias entre quantidade e qualidade

Uma das marcas da pés-modernidade pode ser vista na rejeicio
de certas dicotomias e de todas as escatologias. Nio acredita que,
um dia, a realidade vé se resolver, chegando a algum ponto final,
onde permaneceria sempre. Ao contrério, entende que a realidade é
intrinsecamente problematica e retira disso sua dinimica histérico-
-estrutural (Demo, 1998c; Harvey, 1989). Ao mesmo tempo, nao per-
cebe entre quantidade e qualidade qualquer dicotomia, ainda que se
trate de fendmenos diferentes. Toda qualidade humana ¢ referenciada
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a alguma base quantitativa, assim como toda quantidade humana
contém a dimensdo da qualidade. Esta discussdo ganhou ares mais
graves na inteligéncia artificial, que, pelo menos no computador,
precisa de base material para trabalhar perspectivas qualitativas. O
cérebro ¢ visivelmente quantidade, mas gesta fenémenos qualitativos
como a consciéncia, a inteligéncia, a emogao. Mesmo assim, se nao
pode existir emogao sem adrenalina, emogao nao ¢ propriamente
adrenalina (SEARLE, 1998).

Nas teorias quéanticas, onde a discussdo é fervorosa e excitada,

além de muito contraditéria, pode-se ver tendéncia crescente de
aproximar quantidade e qualidade, até mesmo pelo reconhecimento
de que, no fundo, massa é energia, como se diz na teoria da relativi-
dade de Einstein. As quantidades subatomicas sao tao diminutas e tao
capazes de comunicar energia, que a distin¢ao dicotdémica entre o que
seria quantidade e qualidade perde qualquer sentido (GiLMORE, 1998;
GREENE, 1999). Na dialética jd se aventava a hip6tese de que qualidade
¢ apenas quantidade complexa. Essa dire¢do estd sendo tomada hoje
pelas teorias da emergéncia, que reconhecem na realidade nao apenas
fenémenos de evolugao continua, mas igualmente descontinua (Casri,
1995). E dessa que provém a mudanga, em particular, os saltos. Assim,
entre a acao eletroquimica dos neurdnios cerebrais e o pensamento
ha visivel salto, possibilitado pelo ambiente de extrema complexidade.
Se isso for verdade, quando um dia o computador puder manejar ta-
manha complexidade, poderia também pensar e ter emogao (Picarn,
1997; KurzwEIL, 1999).

Dentro desse mesmo contexto, defende-se que, para aprender, é
necessario ter um corpo. O corpo, como base quantitativa, ndo seria
algo secunddrio, quase dispensével, mas componente essencial do
mundo qualitativo do ser humano. Ao mesmo tempo, faz parte da
tcoria da evolugdo das espécies que toda qualidade sé poderia ser
cntendida como gestada na base quantitativa, ainda que se possa
entender os inicios como alguma explosao de energia. O desenvol-
vimento da inteligéncia nao poderia ser obtido por algum passe de
magica, mas como resultado da complexificagao quantitativa. Entre-
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tanto, essa complexificagao quantitativa leva naturalmente ao mundo
espiritual, porque a inte