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A AVALIACAO NO PRINCIPIO DA EXCELENCIA E DO EXITO ESCOLARES
O que é um aluno fracassado? Para o sociologo:

"O aluno que fracassa é aquele que ndo adquiriu no prazo previsto os novos
conhecimentos e as novas competéncias que a instituicdo, conforme o programa,
previa que adquirisse" (Isambert-Jamati, 1971).

Essa definicdo resgata o senso comum. Entretanto, ela levanta uma questdo tdo banal que
poderia ser ignorada: como se sabe se um aluno “adquiriu, ou ndo, no prazo previsto, 0s NOvVos
conhecimentos e as novas competéncias que a instituigdo, conforme o programa, previa que
adquirisse”? Indiretamente, essa simples defini¢do remete a um mundo de agentes e de praticas
de avaliagdo: o grau de aquisi¢do de conhecimentos e de competéncias deve ser avaliado por
alguém, e esse julgamento deve ser sustentado por uma instituicdo para tornar-se mais do que
uma simples apreciagdo subjetiva e para fundar decisdes de selegdo de orientagdo ou de
certificacdo.

Os alunos sdo considerados como tendo alcangado éxito ou fracasso na escola porque sdo
avaliados em fungdo de exigéncias manifestadas pelos professores ou outros avaliadores, que
seguem os programas ¢ outras diretrizes determinadas pelo sistema educativo. As normas de
exceléncia e as praticas de avalia¢do, sem engendrar elas mesmas as desigualdades no dominio
dos saberes ¢ das competéncias, desempenham um papel crucial em sua transformagdo em
classifica¢des e depois em julgamentos de éxito ou de fracasso: sem normas de exceléncia, ndo
ha avalia¢do; sem avalia¢do, ndo ha hierarquias de exceléncia; sem hierarquias de exceléncia,
ndo ha éxitos ou fracassos declarados e, sem eles, ndo ha sele¢do, nem desigualdades de acesso
as habilitacdes almejadas do secundario ou aos diplomas.

Normalmente, define-se o fracasso escolar como a simples conseqiiéncia de dificuldades
de aprendizagem e como a expressdo de uma falta "objetiva" de conhecimentos e de
competéncia. Essa visdo, que "naturaliza" o fracasso, impede a compreensao do que ele resulta
de formas e de normas de exceléncia instituidas pela escola, cuja execu¢do local revela algumas
arbitrariedades, entre as quais a definicdo do nivel de exigéncia, do qual depende o limiar que
separa aqueles que tém éxito daqueles que ndo os tém.

Nas sociedades humanas, quase todas as desigualdades culturais que correspondem a uma
forma ou outra de dominio do real proporcionam classificacdes, que os socidlogos chamam de
"hierarquias de exceléncia", para distingui-las de outros tipos do hierarquias. A exceléncia
define-se como a qualidade de uma prética, na medida em que se aproxima de uma norma ideal.
Ela remete a competéncias subjacentes, isto €, a uma “hierarquia de competéncia”.

O fracasso escolar ndo ¢ a simples traducao “logica" de desigualdades tdo reais quanto
naturais. Nao se pode pura e simplesmente compara-lo a uma falta de cultura, de conhecimentos
ou de competéncias. Essa falta ¢ sempre relativa a uma classificagdo, ela propria ligada a formas
e a normas de exceléncia escolar, a programas, a niveis de exigéncia, a procedimentos de
avaliacdo.

Sendo assim, a andlise dos procedimentos de avaliacdo ndo dispensa a explicacdo da
génese das desigualdades reais nos dominios cobertos pelas formas e pelas normas de
exceléncia. Ao contrario, ela convida a ndo esquecer jamais:

- por um lado, que o fracasso escolar € sempre relativo a uma cultura escolar definida, ou
seja, a formas e normas particulares de exceléncia, a programas e a exigéncias;

- por outro, que a medida da exceléncia, por intermédio dos procedimentos de avaliagao
nunca ¢ um simples reflexo das desigualdades de conhecimentos e de competéncias, que



ela as dramatiza, amplia-as, desvia-as as vezes e, sobretudo, pde as hierarquias de
exceléncia a servigo de decisdes que as sobre-determinam.

As diferengas e as desigualdades extra-escolares - biologicas, psicologicas, economicas,
sociais e culturais - ndo se transformam em desigualdades de aprendizagem e de éxito escolar, a
ndo ser ao sabor de um funcionamento particular do sistema de ensino, de sua maneira de
“tratar" as diferencas.

Hoje, depois de mais de 20 anos de debates sobre a diferenciagdo possivel e desejavel do
ensino, a maioria dos sistemas escolares ainda mantém amplamente a ficcdo segundo a qual
todas as criangas de seis anos que entram na primeira série da escola obrigatoria estariam
igualmente desejosas e seriam capazes de aprender a ler e a escrever em um ano. Todo mundo
sabe que isso € falso, o que ndo impede que tal fic¢do permanega no principio da estrutura
escolar, do tratamento das faixas etarias e da distribui¢do do programa em graus anuais. No
inicio da escolaridade obrigatoéria, as diferencas de idades sdo as Uinicas que a escola aceita levar
em conta. Para afrontar a formidavel diversidade dos ritmos de desenvolvimento, desejou-se
ignorar ou deixar por conta das dispensas por idade o fato de que, aos seis anos, certos alunos
possam manifestar um nivel de desenvolvimento que outros sé atingirdo aos sete ou oito, ao
passo que outros ja o haviam atingido aos quatro ou cinco. Um atraso de desenvolvimento s6 ¢é
considerado quando tiver originado dificuldades graves, até mesmo um fracasso. A repeticdo da
primeira série de escolaridade obrigatdria, que pretende aumentar a homogeneidade dos alunos
que passam para o ano seguinte, esta muito fortemente ligada a classe social, que é, assim,
indiretamente considerada, por uma medida de diferenciacdo grosseira e cujos efeitos sdo
duvidosos.

Quanto as diferencas que ndo dizem respeito a um avango ou a um atraso do
desenvolvimento, elas tem alguns remédios conhecidos, utilizados apenas quando as
dificuldades sdo confirmadas: reprovagdo, apoio pedagogico, atendimento médico-pedagdgico
ou psiquiatrico. A escola ndo pensa realmente sobre as diferengas; ela trata seus efeitos com
meios rudimentares.

OS PROCEDIMENTOS HABITUAIS DE AVALIAC{&O,
OBSTACULOS A MUDANCA DAS PRATICAS PEDAGOGICAS

A caracteristica constante de todas as praticas de avaliagdo ¢ submeter regularmente o
conjunto dos alunos a provas que evidenciam uma distribuicdo dos desempenhos, portanto de
bons ¢ maus desempenhos, sendo de bons e maus alunos. As vezes, diz-se que essa avaliagdo &
normativa, no sentido de criar uma distribuicdo normal, ou curva de Gauss. E também
comparativa: os desempenhos de alguns se definem em relagdo aos desempenhos dos outros
mais do que a dominios almejados ou a objetivos. E igualmente uma avaliagio muito pouco
individualizada (a mesma para todos no mesmo momento, segundo o principio do exame), mas
onde cada um ¢ avaliado separadamente por um desempenho que supostamente reflete suas
competéncias pessoais.

Em que e por que os procedimentos de avaliagcdo ainda em vigor na maioria das escolas
do mundo levantam um obsticulo a inovagdo pedagogica? Distinguirei sete mecanismos
complementares:

1 o A avaliagdo freqiientemente absorve a melhor parte da energia dos alunos e dos
professores e ndo sobra muito para inovar.

2 o O sistema classico de avaliagdo favorece uma relagdo utilitarista com o saber. Os
alunos trabalham “pela nota”: todas as tentativas de implantacdo de novas pedagogias se
chocam com esse minimalismo.

3 e O sistema tradicional de avaliacdo participa de uma espécie de chantagem, de uma
relacdo de forga mais ou menos explicita, que coloca professores e alunos e, mais
geralmente, jovens e adultos, em campos opostos, impedindo sua cooperacdo.



4 o A necessidade de regularmente dar notas ou fazer apreciagdes qualitativas baseadas
em uma avaliagdo padronizada favorece uma transposicdo diddtica conservadora.

5 e O trabalho escolar tende a privilegiar atividades fechadas, estruturadas, desgastadas,
que podem ser retomadas no quadro de uma avaliagao classica.

6 o O sistema classico de avaliacdo forga os professores a preferir os conhecimentos
isoldveis e cifrdveis as competéncias de alto nivel (raciocinio, comunicacdo), dificeis de
delimitar em uma prova escrita ou em tarefas individuais.

7 e Sob a aparéncia de exatiddo, a avaliagdo tradicional esconde uma grande arbi-
trariedade, dificil de alcancar unanimidade em uma equipe pedagogica: como se
entender quando nio se sabe nem explicitar, nem justificar o que realmente se avalia?

Nem todos esses mecanismos ocorrem ao mesmo tempo e nem sempre sdo suficien-
temente fortes para impedir totalmente a inovagdo. No entanto, sdo freios que devem ser
considerados em uma estratégia de mudanga das praticas pedagogicas. Isso ndo quer dizer que
basta mudar a avaliacdo para que o resto se transforme como por milagre. A mudanga das
praticas pedagdgicas se choca com outros obstaculos.

Nenhuma inovagdo pedagodgica maior pode ignorar o sistema de avaliacdo ou esperar
contorna-lo. Conseqiientemente, ¢ necessario em qualquer projeto de reforma, em qualquer
estratégia de inovagdo, levar em conta o sistema e as praticas de avaliacdo, integra-los a reflexdao
e modifica-los para permitir a mudanca.

A avaliagdo tradicional é uma amarra importante, que impede ou atrasa todo tipo de
outras mudangas. Solta-la é, portanto, abrir a porta a outras inovagdes.

Talvez seja exatamente isto, afinal de contas, que da medo e que garante a perenidade de
um sistema de avaliagdo que ndo muda muito, ao passo que, ha décadas, vem-se denunciando
suas falhas no plano docimoldgico e seus efeitos devastadores sobre a auto-imagem, o estresse,
a tranqiiilidade das familias e as relagdes entre professores e alunos.

A PARCELA DE AVALIACAO FORMATIVA EM TODA AVALIACAO CONTINUA

Afirmo que uma avaliagdo € formativa se, a0 menos na mente do professor, supostamente
contribuir para a regulacdo das aprendizagens em curso no sentido dos dominios visados. Essa
linguagem abstrata permite definir a regulagdo por meio de suas infencdes, sem se fechar de
saida em uma concepcao particular dos objetivos, da aprendizagem ou da intervengdo didatica.
Isso ¢ particularmente importante quando se tenta, como farei aqui, descrever a parcela de
avaliacdo formativa em toda pratica pedagogica, independentemente de qualquer referéncia ao
vocabulario especializado e aos modelos prescritivos. Entretanto, ter-se-4 o cuidado de ndo
esquecer que € preciso um “aprendiz” para aprender, um professor para organizar e gerir as
situagoes didaticas.

Proponho considerar como formativa toda pratica de avaliagdo continua que pretenda
contribuir para melhorar as aprendizagens em curso, qualquer que seja o quadro e qualquer que
seja a extensdo concreta da diferenciacao do ensino. Essa ampliag@o corre o risco, de um ponto
de vista prescritivo, de fazer com que a idéia de avaliagdo formativa perca seu rigor. Na
perspectiva descritiva que aqui adoto, essa ampliacdo autoriza a dar conta das praticas correntes
de avaliagdo continua sob o dngulo de sua contribuicao almejada ou efetiva para a regulagdo das
aprendizagens durante o ano escolar.

Ensinar € esforgar-se para orientar o processo de aprendizagem para o dominio de um
curriculo definido, o que ndo acontece sem um minimo de regulacdo dos processos de
aprendizagem no decorrer do ano escolar. Essa regulagdo passa por intervencdes corretoras,
baseadas em uma apreciacdo dos progressos e do trabalho dos alunos. O que € isso sendo uma
forma rudimentar e “selvagem” de avaliacdo formativa? Como Bloom (1972, 1979,1988)
salientou a proposito da pedagogia do dominio, os modelos teoricos de avaliacdo formativa nao



fizeram sendo explicitar, para otimiza-la e instrumenta-la, uma forma de regulagdo presente em
toda acdo educativa de uma certa duracio.

A IDEIA DE AVALIACAO FORMATIVA

A idéia de avaliagdo formativa sistematiza o funcionamento, levando o professor a
observar mais metodicamente os alunos, a compreender melhor seus funcionamentos, de modo
a ajustar de maneira mais sistematica e individualizada suas intervencdes pedagogicas e as
situacdes didaticas que propde, tudo isso na expectativa de otimizar as aprendizagens: "A
avaliacdo formativa estd portanto centrada essencial, direta e imediatamente sobre a gestdo
das aprendizagens dos alunos (pelo professor e pelos interessados)". Essa concepgdo se situa
abertamente na perspectiva de uma regulacdo intencional, cuja intengdo seria determinar ao
mesmo tempo o caminho ja percorrido por cada um e aquele que resta a percorrer com vistas a
intervir para otimizar os processos de aprendizagem em curso.

Pretendo apresentar de maneira condensada o que me parece o caminho mais fecundo
para orientar tanto a pesquisa quanto a formag@o no curso dos proximos anos, sobre a idéia de
avaliacdo formativa.

UTILIZAR TODOS OS RECURSOS POSSIVEIS!

E formativa toda avaliacdo que ajuda o aluno a aprender e a se desenvolver, ou melhor,
que participa da regulacdo das aprendizagens e do desenvolvimento no sentido de um projeto
educativo. Tal é a base de uma abordagem pragmatica. Importa, claro, saber como a avaliagdo
formativa ajuda o aluno a aprender, por que mediacdes ela retroage sobre os processos de
aprendizagem. Todavia, no estagio da defini¢do, pouco importam as modalidades: a avaliacdo
formativa define-se por seus efeitos de regulacdo dos processos de aprendizagem. Dos efeitos
buscar-se-a a intervencdo que os produz e, antes ainda, as observacdes e as representacdes que
orientam essa intervengao.

a) Uma concepcao ampla da observacao

Melhor seria falar de observagdo formativa do que de avaliacdo, tdo associada esta esta
ultima palavra a medida, as classificagdes, aos boletins escolares, a idéia de informagdes
codificaveis, transmissiveis, que contabilizam os conhecimentos. Observar € construir uma
representacdo realista das aprendizagens, de suas condigdes, de suas modalidades, de seus
mecanismos, de seus resultados. A observagdo ¢ formativa quando permite orientar ¢ otimizar
as aprendizagens em curso sem preocupacdo de classificar certificar, selecionar. A observagao
formativa pode ser instrumentada ou puramente intuitiva, aprofundada ou superficial, deliberada
ou acidental, quantitativa ou qualitativa, longa ou curta, original ou banal, rigorosa ou
aproximativa, pontual ou sistematica. Nenhuma informacdo ¢ excluida a priori, nenhuma
modalidade de percepgdo e de tratamento € descartada.

Nada impede avaliar conhecimentos, fazer balancos. Para reorientar a agdo pedagbgica, €
preciso, em geral, ter uma idéia do nivel de dominio ja atingido. E possivel também interessar-
se pelos processos de aprendizagem, pelos métodos de trabalho, pelas atitudes do aluno, por sua
inser¢do no grupo, ou melhor dizendo, por todos os aspectos cognitivos, afetivos, relacionais e

materiais da situacao didatica.
b) Uma concepc¢ao ampla da intervencao

Nao ha razao alguma para associar a idéia de observacao formativa a um tipo particular
de intervencdo. O desenvolvimento e a aprendizagem dependem de multiplos fatores
freqlientemente entrelacados. Toda avaliagdo que contribua para otimizar, por pouco que seja,
um ou varios dentre esses fatores pode ser considerada formativa. Nao se vé motivo para se
restringir a definicdo da tarefa ou as instrugdes, ao procedimento didatico e a seus suportes, ao



tempo conferido ao aluno ou ao apoio que a ele se dispensa. O clima, as condi¢des de trabalho,
o sentido da atividade ou a auto-imagem importam tanto quanto os aspectos materiais ou
cognitivos da situagdo didatica.

Pode-se ajudar um aluno a progredir de muitas maneiras: explicando mais simplesmente,
mais longa ou diferentemente; engajando-o em nova tarefa, mais mobilizadora ou mais
proporcional a seus recursos; aliviando sua angustia, devolvendo-lhe a confianga, propondo-lhe
outras razdes de agir ou de aprender; colocando-o em um outro quadro social, desdramatizando
a situagdo, redefinindo a relagdo ou o contrato didatico, modificando o ritmo de trabalho ¢ de
progressdo, a natureza das sangdes e das recompensas, a parcela de autonomia e de
responsabilidade do aluno.

A ampliacdo da intervengdo segue varias dire¢des complementares. Ela leva a se
desvincular:

- dos "sintomas", para ater-se as causas profundas das dificuldades;

- do programa em curso, para reconstruir estruturas fundamentais ou pré-requisitos
essenciais;

- da correcdo dos erros, para se interessar pelo que eles dizem das representacgoes
dos alunos, para servir-se deles como pontos de entrada em seu sistema de
pensamento (Astolfi, 1997);

- das aquisi¢des cognitivas, para levar em conta as dindmicas afetivas e relacionais
subjacentes;

- do individuo, para considerar um contexto e condigdes de vida e de trabalho na
escola e fora dela.

Essa ampliagdo da intervengdo, baseada em teoria, que responde a complexidade do real e
adota uma abordagem sistémica, encontra na pratica inimeros obstaculos: identidade e
competéncia dos professores, falta de disponibilidade, divisdo do trabalho entre professores.

¢) Uma concepc¢ao ampla da regulacao

A proposito de avaliagdo formativa e, mais geralmente, de pedagogia de dominio, Allal
(1988a) distinguiu trés tipos de regulacao:

e as regulacdes retroativas, que sobrevém ao termo de uma seqiiéncia de apren-
dizagem mais ou menos longa a partir de uma avaliagdo pontual;

e as regulacdes interativas, que sobrevém ao longo de todo o processo de apren-
dizagem;

e as regulacdes “proativas”, que sobrevém no momento de engajar o aluno em
uma atividade ou situacao didatica novas.

Essas trés modalidades podem combinar-se. Nenhuma deveria ser associada a um
procedimento estereotipado.

Quanto a regulagdo interativa, ¢ preciso associa-la a uma modalidade de direcdo de classe
e de diferenciacdo do ensino. Certamente, definindo microsseqiiéncias de trabalho, ou mesmo
de ensino, pode-se levar toda regulacdo interativa a uma regulagdo proativa ou retroativa e
reencontrar-se em uma logica da antecipacdo ou da remediagdo. O interesse do conceito ¢
justamente fazer a avaliagdo formativa pender para o lado da comunicagdo continua entre
professores e alunos (Cardinet, 1988). Nesse espirito, melhor seria considerar as regulagdes
proativas e retroativas como formas um pouco frustradas de regulagdo interativa, concessoes as
condi¢oes de trabalho que, na maior parte das classes, impedem uma interacdo equilibrada com
todos os alunos. A regulagdo interativa ¢ prioritaria porque so ela é verdadeiramente capaz de
agir sobre o fracasso escolar.

1) A didatica como dispositivo de regulacao



Como conceber dispositivos diddticos favordveis a uma regulacdo continua das
aprendizagens?

Conceber a didatica como dispositivo de regulagdo € romper com uma distingao classica,
sendo sempre explicita, entre um tempo do ensino, no sentido amplo, e um tempo da regulagéo.
Esse esquema supde que se possa, com razdo, dissociar dois momentos sucessivos na acgao
pedagodgica:

- em um primeiro momento, o professor faria os alunos trabalharem, na base de
uma hipotese didatica otimista;

- em um segundo momento, ele se dedicaria (na medida de seus meios) a corrigir e
a diferenciar essa primeira agdo global, intervindo junto a certos alunos ou
subgrupos em dificuldade.

Hoje, as didaticas melhor concebidas ndo asseguram de antemao sendo as aprendizagens
de uma fracdo dos alunos, os melhores, dos quais se diz habitualmente que aprendem a despeito
da escola e se conformam com todos os tipos de pedagogias. Dentre outras coisas, impdem-se
nuangas: alguns aprendem s6 o suficiente para sair-se honrosamente e progredir de série em
série. Outros ndo aprendem nada ou quase nada e se acham rapidamente em situagdo muito
dificil. Para além da diversidade dos destinos escolares, percebe-se um tnico fendmeno: Ja
impoténcia das pedagogias para gerar na maioria dos alunos, pelo menos nos momentos
compartilhados, aprendizagens a altura das ambigdes declaradas da escola.

Pode-se analisar essa impoténcia de diversas maneiras, insistir sobre o curriculo, os meios
de ensino, o método, os suportes audiovisuais, a relagdo pedagogica, etc. Sem descartar
totalmente esses fatores, julgo que ecles passam ao lado do essencial: o sucesso das
aprendizagens se passa na regulacdo continua e na correcdo dos erros, muito mais do que no
génio do método. Sabe-se muito bem disso quanto a leitura: ha toda sorte de maneiras de ensinar
¢ de aprender a ler. Sem as opor, seria melhor procurar o que as aprendizagens eficazes tém em
comum. Encontrar-se-ia sem duvida um denominador constante: regulacées intensas e
individualizadas ao longo de todo o processo.

Dai decorre a concepcdo da didatica defendida aqui: um dispositivo que favorece uma
regulacdo continua das aprendizagens.

A didatica, deve concernir ao seguinte registro: antecipar, prever tudo o que fosse
possivel, mas saber que o erro e a aproximacgdo sdo a regra, que sera preciso retificar o alvo
constantemente. Nesse espirito, a regulacdo ndo é um momento especifico da acdo pedagdgica,
é um componente permanente dela.

Em que se transforma a avaliagio formativa nessa perspectiva? E uma forma de regulagio
dentre outras. Antes de recorrer a isso, cumpre, caso se privilegie a regulacdo no curso da
aprendizagem, alicer¢ar mais estratégias educativas sobre o proprio dispositivo didatico e, em
particular, sobre dois outros mecanismos que, eles sim, ndo exigem a intervengdo constante do
professor: a regulacdo pela acdo e a interacdo e a auto-regulacdo de ordem metacognitiva.

2) A regulaciao pela acao e a interacao

Weiss (1989, 1993) propds falar-se de interacdo formativa pensando ndo sé nas
interacdes didaticas classicas, mas em todas as situagdes de comunica¢do nas quais a
estimulacdo ou a resisténcia da realidade ndo sdo assumidas somente pelo professor, mas por
outros parceiros. A aprendizagem se nutre das regulacdes inseridas na propria situagdo, que
obriga o aluno, conforme as interacdes, a ajustar sua a¢do ou suas representagdes, a identificar
seus erros ou suas duvidas, a levar em conta o ponto de vista de seus parceiros, ou seja, a
aprender por ensaio e erro, conflitos cognitivos, cooperagdo intelectual ou qualquer outro
mecanismo.

A idéia de que a aprendizagem e o desenvolvimento passam por uma intera¢ao com o real
nao ¢ nova. Toda a psicologia genética piagetiana ¢ indissociavelmente construtivista e
interacionista.
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A agfo ¢ fator de regulacdo do desenvolvimento e das aprendizagens muito simplesmente
porque obriga o individuo a acomodar, diferenciar, reorganizar ou enriquecer seus esquemas de
representacdo, de percepcao e de acdo. A interacdo social o leva a decidir, a agir, a se
posicionar, a participar de um movimento que o ultrapassa, a antecipar, a conduzir estratégias, a
preservar seus interesses.

A aula tradicional “modernizada” é uma forma de interag¢do social. Pode-se duvidar de
sua eficacia, especialmente quanto a participagdo dos alunos mais fracos. As pedagogias ativas
buscam, pois, estruturas de interagdo menos dependentes do professor como personagem central
(trabalhos de grupo), menos fechadas na escola (investigagdes, espetaculos) e que sejam
acompanhadas de projetos, regras do jogo ou problemas que tém, para os alunos, mais sentido e
atrativo do que os exercicios escolares convencionais. Meu proposito ndo € debater aqui
pedagogias ativas e interativas em detalhe, mas assinalar que essa ¢ uma das problematicas as
quais a perspectiva pragmatica conduz no momento em que se estd mais preocupado com as
regulagdes do que com a avaliacdo.

3) A auto-regulacao de ordem metacognitiva

A outra via promissora concerne ao que Bonniol e Nunziati chamaram de avaliagdo
formadora. Portanto, ndo se trata mais de multiplicar os feedbacks externos, mas de formar o
aluno para a regulagdo de seus proprios processos de pensamento e aprendizagem, partindo do
principio de que todo ser humano ¢, desde a primeira infancia, capaz de representar, pelo menos
parcialmente, seus proprios mecanismos mentais.

Ainda aqui, a abordagem absolutamente ndo exclui a avaliagio explicita feita pelo
professor, especialmente como encarnagdo de um modelo de objetivagdo dos processos e dos
conhecimentos, de explicagdo dos objetivos e das expectativas. Contudo, se esta bem longe dos
testes com critérios seguidos por remediagdes. Finalmente, a avaliagdo formadora tem apenas
um parentesco limitado com a avalia¢do formativa. Ela privilegia a auto-regulagdo e a aquisigdo
das competéncias correspondentes.

OS OBSTACULOS A UMA REGULACAO EFICAZ

1- Uma légica mais do conhecimento do que da aprendizagem

O primeiro obstaculo ¢ aquele que todas as pedagogias por objetivos procuram transpor:
na maioria dos sistemas escolares, o curriculo formal enfatiza mais os contetidos a ensinar, as
nogdes a estudar ¢ a trabalhar do que os conhecimentos propriamente ditos. Em situagdo
cotidiana de trabalho, di-se mais énfase aos conteidos do que as aprendizagens muito
especificas que esta ou aquela tarefa supostamente favorece. Ora, a regulacdo ndo pode ser feita
sendo por meio de pequenos toques, no momento em que o aluno estd as voltas com uma
dificuldade concreta. Se o professor ndo tem exatamente em mente os dominios especificos
visados, intervirad sobretudo para manter o aluno na tarefa ou para ajuda-lo a realiza-la,
intervencdes que ndo garantem absolutamente uma regulagdo das aprendizagens.

2- Uma imagem muito vaga dos mecanismos da aprendizagem

O segundo obstaculo que a regulagdo encontra deve-se a propria abstragcdo da nogdo de
aprendizagem. Para a maioria dos professores, a mente do aluno permanece uma caixa preta, na
medida em que o que ai se passa ndo ¢ diretamente observavel. E dificil reconstituir todos seus
processos de raciocinio, de compreensdao, de memorizacao, de aprendizagem a partir daquilo
que diz ou faz o aluno, porque nem todo funcionamento se traduz em condutas observaveis e
porque a interpretacao destas ultimas mobiliza uma teoria inacabada da mente e do pensamento,
das representacdes, dos processos de assimilacdo e de acomodacdo, de diferenciagdo, de
constru¢do, de equilibrio das estruturas cognitivas. Mesmo quando a formacdo dos professores
familiarizou-os com as principais nogdes de psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem,
seus conhecimentos tedricos sdo muito abstratos para que possam ajuda-los a compreender
exatamente o que se passa em uma determinada aprendizagem.

3- Regulacoes inacabadas



O terceiro obstaculo com o qual o professor se depara € a falta de tempo, o nimero
impressionante de microdecisdes a tomar durante o dia, a dispersdo continua entre mil
problemas de ordens diversas.

Quaisquer que sejam suas origens, essa fragmentacdo do tempo e das intervengdes do
professor tem efeitos consideraveis sobre a regulacdo das aprendizagens. Resta saber como o
professor gerencia a divisdo de seu tempo entre os subgrupos e entre os alunos. Em tal situagdo,
ele tem a impressdo de que deveria “se dividir em quatro”: tenta estar “em todo lugar a0 mesmo
tempo”, dedicar-se a cada um, estar disponivel para todo mundo, para responder a seu
sentimento pessoal da eqnidade - o direito que cada aluno tem de receber atencdo - e também
para fazer frente as demandas relativamente insistentes de uma parte dos alunos, a comecar
pelos mais favorecidos. Conseqiiéncia: inimeras intervencdes reguladoras ndo té€m efeito,
porque permanecem inacabadas ou muito "descosturadas".

4- Regulacoes muito centradas sobre o éxito da tarefa

O quarto obstaculo com o qual se choca a regulagdo das aprendizagens € a prioridade
dada pela maioria dos professores, com freqiiéncia involuntariamente, a regulagdo das tarefas e
ao controle do trabalho. Em principio, as aprendizagens sdo determinantes. Todavia, no dia-a-
dia, o importante é que o trabalho seja feito, que os alunos cheguem ao final de seus exercicios,
que participem das li¢es e das atividades coletivas, que cumpram seu oficio de aluno.

Esse modo de orientagdo é o oposto dos principios da escola ativa e da construgdo do
saber pela atividade auténoma do sujeito. Isso ndo significa que o professor ignore esses
principios. Simplesmente, as exigéncias do trabalho escolar e a administracdo de uma classe ndo
lhe permitem deixar aos alunos, sobretudo aos mais fracos, todo o tempo requerido para
construir conhecimentos ou competéncias conforme seu ritmo.

Um realismo surrealista?

Para levar em conta as diferengas e pensar as regulacdes individualizadas, no quadro de um
dispositivo e de seqiiéncias didaticas, € necessario afrontar uma complexidade que descarta
definitivamente receitas, modelos metodoldgicos prontos para uso. Portanto, aceitar romper com
as necessidades de grande parte dos professores, assumir o risco de lhes propor procedimentos
que ndo correspondem nem a sua imagem da profissdo, nem a seu nivel de formacdo. E aceitar
sem duvida também entrar em conflito com uma classe politica e com autoridades escolares que
ndo pedem tanto e das quais, a0 menos uma parcela, se conforma muito bem com a relativa
ineficacia das pedagogias em vigor.

E que hé realismo e realismo. Um deles conservador, de visdo curta, que se esconde por
detras das tradigdes e interesses adquiridos para se resignar as desigualdades com um fatalismo
sombrio ou alegre. Esse realismo ndo pode persistir sendo recusando-se a ver uma parte da
realidade ou inventando fatalidades bioldgicas ou socioculturais que o protejam de qualquer
questionamento.

Existe um outro realismo, mais inovador, que se preocupa com o futuro, tanto dos
individuos quanto das sociedades, que ndo se conforma com o fato de que tantas criancas e
adolescentes passem tantos anos na escola para sair dela sem dominar verdadeiramente sua
lingua materna, sem ler correntemente e gostar disso, desamparados diante de um texto simples,
desprovidos de meios de argumentacdo ou de expressdo dos sentimentos. O realismo didatico,
tal qual defendo aqui, consiste em considerar os aprendizes como sao, em sua diversidade, suas
ambivaléncias, sua complexidade, para melhor leva-los a novos dominios. Talvez seja um
realismo utdpico. Serd que temos realmente escolha?

NAO MEXA NA MINHA AVALIACAO!
UMA ABORDAGEM SISTEMICA DA MUDANCA
Mudar a avaliacdo € facil dizer! Nem todas as mudancgas sdo validas. Pode-se bastante
facilmente modificar as escalas de notagdo, a construcdo das tabelas, o regime das médias, o
espagamento das provas. Tudo isso ndo afeta de modo radical o funcionamento didatico ou o



sistema de ensino. As mudangas das quais se trata aqui vao mais longe. Para mudar as praticas
no sentido de uma avaliacdo mais formativa, menos seletiva, talvez se deva mudar a escola, pois
a avaliagdo esta no centro do sistema didatico e do sistema de ensino. Transforma-la
radicalmente é questionar um conjunto de equilibrios frageis. Os agentes o pressentem,
adivinham que, propondo-lhes modificar seu modo de avaliar, podem-se desestabilizar suas
praticas e o funcionamento da escola. Entendendo que basta puxar o fio da avaliagdo para que
toda a confusdo pedagogica se desenrole, gritam: "Ndo mexa na minha avaliacdo!”

Coloco-me aqui na perspectiva de uma evolugdo das praticas no sentido de uma
avaliagdo formativa, de uma avaliacdo que ajude o aluno a aprender e o professor a ensinar. Nao
retomo a necessaria articulacdo entre avaliacdo formativa e diferenciagdo do ensino: a avalia¢dao
formativa ndo passa, no final das contas, de um dos componentes de um dispositivo de
individualizagdo dos percursos de formacdo e de diferenciagdo das intervengdes e dos
enquadramentos pedagogicos. Se a diferenciacdo ¢ impossivel, a avaliagio formativa sera
apenas uma regulacdo global e, em resumo, classica, da progressdao de um ensino frontal.

AVALIACAO NO CENTRO DE UM OCTOGONO
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Quando se fala do sistema de avaliag@o, a escola parece ainda muito proxima daquilo
que os pais conheceram "em sua época', mesmo quando deixaram a escola ha quatorze anos.

A avaliacdo os trangiiiliza sobre as chances de éxito de seu filho ou os habitua, pelo
contrario, a idéia de um fracasso possivel, até mesmo provavel. Preocupadas com a "carreira" de
seus filhos, as familias de classe média ou alta aprenderam o bom uso das informagdes dadas
pela escola sobre seu trabalho, suas atitudes e suas aquisicdes. Elas sabem contestar certas
tabelas ou certas corregdes, fazer contato com o professor para melhor compreender as razdes
de eventuais dificuldades e intervir junto a crianca e sobretudo utilizar as notas ou as
apreciacdes qualitativas para modular a pressdo que exercem sobre os deveres e, mais
geralmente, o sono, as saidas, o tempo livre, as atitudes de seu filho.



Mudar o sistema de avaliagdo leva necessariamente a privar uma boa parte dos pais de
seus pontos de referéncia habituais, criando a0 mesmo tempo incertezas e angistias. E um
obstaculo importante a inovacao pedagogica: se as criangas brincam ¢ porque ndo trabalham e
se preparam mal para a proxima prova; se trabalham em grupo, ndo se podera avaliar
individualmente seus méritos; se engajam-se em pesquisas, na preparagdo de um espetaculo, na
escrita de um romance ou na montagem de uma exposi¢do, os pais quase ndo véem como essas
atividades coletivas e pouco codificadas poderiam derivar em uma nota individual no boletim.

Se existem relacdes de confianga, explicagdes podem ser dadas, os pais compreendem
que uma avaliacdo sem notas, mais formativa, ¢ em definitivo do interesse de seus filhos. Se o
didlogo entre a escola ¢ a familia é rompido (Montandon ¢ Perrenoud, 1994), ha razdes para
temer que uma mudancga do sistema de avalia¢ao focalize os temores e as oposi¢des dos pais. A
mudanga pode ser bloqueada por essa tinica razao.

2 - OR(iANIZACAO DAS TURMAS E POSSIBILIDADES DE
INDIVIDUALIZACAO

Uma avaliacdo somente ¢ formativa se desemboca em uma forma ou outra de regulagdo
da agdo pedagogica ou das aprendizagens.

Uma avaliacdo formativa, no sentido mais amplo do termo, ndo funciona sem regulagdo
individualizada das aprendizagens. A mudanga das praticas de avaliacdo é entdo acompanhada
por uma transforma¢do do ensino, da gestdo da aula, do cuidado com os alunos em dificuldade.
Entre momentos de apoio — interno ou externo — e verdadeiras pedagogias diferenciadas, ha
todo o tipo de organizacdes intermedidrias, mais ou menos ambiciosas. Nao é necessario, para ir
no sentido da avaliagdo formativa, perturbar de alto a baixo a organizacdo do trabalho. Em
contrapartida, 1a onde parece impossivel romper, ao menos parcialmente, com uma pedagogia
frontal, por que considerar uma transformagdo das praticas de avaliagdo em um sentido mais
formativo.

Uma avaliacdo formativa coloca a disposi¢cdo do professor informag¢des mais precisas,
mais qualitativas, sobre os processos de aprendizagem, as atitudes e as aquisigdes dos alunos.

No ensino secundario, acumulam-se outras deficiéncias maiores: fragmentagdo extrema
do tempo escolar, tanto para os professores quanto para os alunos; remissao do apoio a
estruturas especializadas (quando existem), por ndo poder praticar o apoio integrado no contexto
de um horario estourado; divisdo do trabalho entre especialistas das diversas disciplinas, cujo
funcionamento e nivel do aluno ninguém percebe globalmente; dificuldade de trabalho da
equipe pedagdgica devido a atribui¢do das horas e ao numero de professores por turma; horario
muito pesado dos alunos, todas as atividades de apoio ou de desenvolvimento somando-se a
uma semana muito cheia; reparticdo de todas as horas entre as disciplinas, o que deixa pouco
tempo para realizar projetos interdisciplinares, aproveitar as oportunidades ou responder a
necessidades ndo-planejadas; organizagdo fixa do tempo ao longo de todo o ano; locais
utilizados por varias turmas, nos quais ¢ impossivel deixar material e muito dificil de
reorganizar o espaco, apenas por um ou dois periodos de quarenta e cinco minutos.

A escola primaria dispde, a esse respeito, de numerosos trunfos, que tornam ao menos
possivel uma diferenciacdo integrada do ensino. Para ir em direcdo a uma individualizagdo dos
percursos de formagdo (Perrenoud, 1993a, 1996b), deve-se contudo mudar a organizagdo das
turmas, mesmo no primario, € romper a estruturacdo do curso em graus (Perrenoud, 1997a e
1997e).

3 - DIDATICA E METODOS DE ENSINO

A idéia de avaliacao formativa desenvolveu-se no quadro da pedagogia de dominio ou
de outras formas de pedagogia diferenciada, relativamente pouco preocupadas com os
conteudos especificos dos ensinos e das aprendizagens. A énfase era dada as adaptagdes, ou
seja, a uma organizacdo mais individualizada dos itinerarios de aprendizagem, baseada em
objetivos mais explicitos, coletas de informacdo mais qualitativas e regulares e intervengdes
mais diversificadas. Hoje, ainda, esse modelo cibernético mantém toda a sua validade, em um



nivel relativamente elevado de abstracdo, em qualquer ordem de ensino para qualquer disciplina
escolar e qualquer aprendizagem.

No decorrer dos ultimos anos, no plano teodrico, assiste-se, especialmente no campo do
francés (Allal, Bain e Perrenoud, 1993), mas isso se estendera a outras disciplinas, a uma
reintegracdo da avaliacdo formativa a didatica. Em campo, contudo, essa reintegracdo levara
tempo. Ainda mais que, como ¢ freqiientemente o caso no ensino secundario, os professores se
percebem como seus proprios metodologos ou trabalham com formadores centrados em uma
disciplina e que se preocupam muito pouco com a avaliagdo.

4 -CONTRATO DIDATICO, RELACAO PEDAGOGICA E OFICIO DE ALUNO

Ir em diregdo a uma avaliagdo mais formativa € transformar consideravelmente as regras
do jogo dentro da sala de aula. Em uma avaliag@o tradicional, o interesse do aluno ¢ o de iludir,
mascarar suas falhas e acentuar seus pontos fortes. O oficio de aluno consiste principalmente em
desmontar as armadilhas colocadas pelo professor, decodificar suas expectativas, fazer escolhas
econdmicas durante a preparagdo ¢ a realizagdo das provas, saber negociar ajuda, correcdes
mais favoraveis ou a anulagdo de uma prova mal-sucedida. Em um sistema escolar comum, o
aluno tem, sinceramente, excelentes razdes para querer, antes de tudo, receber notas suficientes.
Para isso, deve enganar, fingir ter compreendido e dominar por todos os meios, inclusive a
preparagdo de tltima hora e a trapaga, a seducdo e a mentira por pena.

Toda avaliagdo formativa baseia-se na aposta bastante otimista de que o aluno quer
aprender e deseja ajuda para isso, isto €, que esta pronto para revelar suas duvidas, suas lacunas,
suas dificuldades de compreensdo da tarefa.

Se o professor que tenta fazer a avaliagdo formativa tem o poder de decidir,
praticamente ao mesmo tempo, o destino escolar do aluno, este ultimo, sobretudo em um
sistema muito seletivo, tera todas as razdes para conservar suas estratégias habituais, mobilizar
sua energia para iludir. E o professor achar-se-4 refor¢ado no uso da avaliagdo como
instrumento de controle do trabalho e das atitudes (Chevallard, 1986a) e de selegdo. Ir em
direcdo a avaliagdo formativa seria renunciar a selecdo, o mecanismo permanente da relagdo
pedagdgica, ndo fazer os alunos viverem sob a ameaga da reprovagdo ou da relegagdo para
orientagdes menos exigentes.

5 - ACORDO, CONTROLE, POLITICA INSTITUCIONAL

Nao se faz avaliacdo formativa sozinho, porque apenas se pode avangar nesse sentido
modificando bastante profundamente a cultura da organizacdo escolar, ndo s6 em escala de sala
de aula, mas também de estabelecimento.

E dispensavel, vencer um obstéculo de peso: o individualismo dos professores a vontade
ciosa de fazer como se quer, uma vez fechada a porta de sua sala de aula (Gather Thurler,
1994b, 1996). Também ¢ provavel que uma avaliagdo formativa favoreca, sem que isso seja
uma necessidade absoluta, uma divisdo do trabalho diferente entre os professores, porque a
explicacdo dos objetivos, a elaboracdo dos testes com critérios ou a construcao de seqiiéncias
didaticas ou de estratégias de adaptagdo ultrapassam as forgas de cada um considerado
isoladamente. Deve-se, portanto, rumar para uma divisdo das tarefas, um desencerramento dos
graus, uma colaboracdo entre professores que ensinam em classes paralelas ou na mesma
disciplina.

Paradoxalmente, uma avaliagdo formativa poderia dar a administragdo escolar mais
controle sobre a qualidade e a conformidade do ensino de uns e de outros. Com certeza,
limitaria a parcela das informacdes cifradas, mas conduziria a representacdes mais precisas
daquilo que os alunos sabem fazer realmente. Em vez de comparar taxas de fracassos ou médias
de turmas, poder-se-iam comparar as aquisi¢des reais e, portanto, distinguir mais claramente os
professores mais e menos eficientes.

6 - PROGRAMAS, OBJETIVOS, EXIGENCIA



A introducdo de uma pedagogia diferenciada e de uma avaliagdo formativa leva, cedo
ou tarde, a mexer nos programas. Inicialmente, para abrevia-los, para extrair sua esséncia: nao
podemos cobrir um programa excessivamente sobrecarregado sendo nos resignarmos com o
&xito de uma importante fragdo dos alunos.

Ir em diregdo a avaliacdo formativa é ndo mais fabricar tantas desigualdades, € criar os
meios para remediar as dificuldades dos alunos mais lentos, mais fracos. Ora, ndo se pode
"matar todos os coelhos de uma s6 cajadada": € indispensavel, para lutar contra o fracasso
escolar, deter-se no essencial, no cerne dos programas, renunciando a todos os tipos de nogdes e
de saberes que ndo sdo indispensaveis, a0 menos nao para todos os alunos. Os movimentos de
modernizagdo dos programas nesse sentido (Perret e Perrenoud, 1990). Ndo subestimemos a
amplitude da tarefa.

Uma avaliagdo formativa, posta a servico da regulacdo individualizada das
aprendizagens, colocara o dedo, mais rapido do que um ensino frontal, sobre as incoeréncias e
as ambi¢des desmedidas de certos planos de estudos. Quando muitos alunos de determinada
idade cometem os mesmos erros ¢ ndo se pode facilmente remediar isso, porque ultrapassam seu
estagio de desenvolvimento intelectual, quando certos tipos de saberes marginalizam,
sistematicamente, uma maioria de alunos, porque se encontram demasiadamente afastados de
sua experiéncia ¢ de suas aquisi¢des anteriores, deve-se certamente revisar o plano de estudos
ou deixa-lo mais proximo da vida, ou mais realista em relacdo as aquisigdes anteriores e as
atitudes dos alunos. Toda pedagogia diferenciada funciona como um analisador critico dos
planos de estudos.

7 - SISTEMA DE SELECAO E DE ORIENTACAO

A vocagdo da avaliagdo formativa ¢ a de contribuir para as aprendizagens. Acha-se,
portanto, em uma logica de acdo: ndo ¢ o momento de se resignar com as desigualdades ¢
dificuldades. Nada impede que a realidade resista (Hutmacher, 1993), que o tempo passe, que o
milagre ndo acontega. Acontecem fracassos que obrigam a fazer o balanco das aquisi¢des entdo
ndo ¢ mais possivel remediar, deve-se tomar decisdes de selecdo ou de orientagdo.

Em si, a avaliagdao formativa ndo da as costas & essa perspectiva. Em uma interpretagdo
maximalista da pedagogia de dominio, poder-se-ia esforgar-se para dar constantemente novas
chances, considerando que uma aprendizagem jamais ¢ impossivel, que jamais se "tentou tudo"
para leva-la a cabo. Sem ser derrotista, deve-se considerar ndo apenas restrigdes econdmicas,
que limitam os recursos ¢ o tempo disponiveis, mas também a boa vontade decrescente dos
aprendizes.

A articulacdo da avaliagdo formativa e da selecdo ndo ¢é evidente: em um determinado
momento, apenas no final de um ano escolar ou de um ciclo de estudos plurianual, a avalia¢ao
muda de logica. Quando se quer ajudar o aluno a aprender, estabelece-se bruscamente um
balanco que, sem ser definitivo, comanda decisdes a curto prazo, por vezes dificilmente
reversiveis. Portanto, a questdo ¢ saber se os professores podem desempenhar esse duplo papel,
os alunos adivinhando que as dificuldades reveladas em uma perspectiva formativa podem, em
determinado momento voltar-se contra eles em uma perspectiva certificativa ou seletiva.

Nos nos encontramos ai diante de um paradoxo: a avaliacdo formativa deveria estar
inteiramente do lado do aluno e, portanto, lhe dar recursos para enfrentar a selecdo, do mesmo
modo que o advogado de defesa encontra-se ao lado do acusado em um processo ou o médico
ao lado de seu paciente contra a doenga. Seria melhor que a sele¢@o fosse encarnada por outros
agentes, que nao tivessem por tarefa ensinar, mas dizer quem atingiu um dominio suficiente
para obter um diploma ou chegar a um ciclo de formacao.

Se o sistema de selecdo e de orientacdo deixa as familias e os alunos assumirem suas
responsabilidades, correrem os riscos de uma orientagdo demasiadamente ambiciosa e, portanto,
de um fracasso algum tempo mais tarde, a escola estaria, no momento da decisdo, em uma
relacdo mais de ajuda do que de autoridade. Seu papel ndo seria mais o de impedir de entrar em
determinada habilitacdo dificil ou de progredir no curso, mas dar conselhos, informagdes,
indicagdes a partir das quais os alunos e suas familias se determinariam com conhecimento de



causa. Nesse caso, em vez de se opor a avaliagdo formativa, a avaliagdo seletiva a prolongaria,
na mesma logica cooperativa: quando ndo é mais tempo de aprender, quando se deve fazer um
balango e tomar decisdes, restam conselhos a dar, regulagdes a operar. A escola poderia assistir
aos pais e criangas em sua negociacdo da orientagdo (Bain, 1979; Berthelot, 1993; Duru-Bellat,
1979; Richiardi, 1988) mais do que decidi-la em seu lugar.

8 - SATISFACOES PESSOAIS E PROFISSIONAIS

A avaliag@o tradicional ¢ uma fonte de angustia para os alunos com dificuldade e até
para os demais, que ndo tém grande coisa a temer, mas ndo o sabem... Também ¢ uma fonte de
estresse ¢ de desconforto para uma parte dos professores, que ndo gostam de dar notas. Mesmo
para eles, e “a fortiori” para os outros, o sistema de avaliagdo ¢ um tipo de "faixa de
seguranga", bem-vinda face as multiplas incertezas que concernem aos objetivos € aos
programas, ao procedimento pedagogico, a disciplina, ao lugar dos pais na escola, etc. O
sistema tradicional de avaliagdo oferece uma dire¢do, um parapeito, um fio condutor; estrutura o
tempo escolar, mede o ano, da pontos de referéncia, permite saber se ha um avango na tarefa,
portanto, se ha cumprimento de seu papel.

Nao se pode responsabilizar o0 medo da mudanga por todas as resisténcias. Muitos
professores sabem ou percebem que, sem evolugdo, estdo condenados a rotina e ao tédio
(Huberman, 1989). Definitivamente, a mudanca nio passa de um momento dificil, por vezes
estimulante, caso resulte em uma renovagdo e crie equilibrios mais fecundos. A situagdo € mais
grave quando os professores pressentem que ndo encontrardo, em um novo sistema de
avaliagdo, as satisfagdes, confessaveis ou ndo, que lhes proporciona a avaliagdo tradicional.

Uma avaliagdo formativa somente pode ser cooperativa, negociada, matizada, centrada
mais na tarefa e nos processos de aprendizagem do que na pessoa. Priva definitivamente do
poder de classificar, de distinguir, de condenar globalmente alguém em func¢do de seus
desempenhos intelectuais. Toda mudanga, em qualquer instituicdo, pode colocar em perigo a
economia psiquica dos agentes, o equilibrio as vezes fragil que construiram entre os prazeres e
as frustragoes, as liberdades e os deveres que sua tarefa permite ou impde. Nega-lo leva a uma
analise que ignora uma dimensao essencial dos sistemas vivos e de sua complexidade.

ABORDAGEM SISTEMICA PODE SER DESMOBILIZADORA?

A abordagem sistémica aqui adotada nada tem de original, ela se impde em todas as
ciéncias sociais que tém por tarefa dar conta das organizagdes e das praticas humanas (ver, por
exemplo, Amblard, 1996; Bernoux, 1985; Crozier e Friedberg, 1977; Friedberg, 1993). Se em
educacao se deve incessantemente fazer retomadas, isso acontece em razdo da constante
tentacdo de esquecer a complexidade para acreditar em uma mudanca rapida e limitada da
escola. Essa tentacdo € compreensivel: se aceitamos a abordagem sistémica, avaliamos a
impossibilidade de mudar radicalmente as praticas de avaliacdo sem fazer evoluir o conjunto da
profissdo de professor e da organizacdo escolar; o que distingue ainda mais a realizacdo das
idéias e de modelos sedutores.

Se, mais do que nunca, € necessario mudar a avaliacdo em um sentido mais formativo,
importa integrar o carater sistémico das praticas em nossas estratégicas de mudanga. Para se
opor simultaneamente a avaliagdo, a didatica, a relagdo entre professores e alunos, aos
programas, a organizacao das turmas e do curso, a sele¢do, ndo existe método pronto. Pode-se,
no entanto, indicar trés pistas complementares que implicam fortemente os primeiros agentes
envolvidos:

1. Fazer evoluir o funcionamento dos estabelecimentos em diregdo a uma autoridade

negociada, verdadeiros projetos, uma autonomia substancial, resultante de uma real
responsabilidade.

2. Favorecer a cooperagdo entre professores em equipes pedagdgicas ou em redes.

3. Agir sobre todos os pardmetros (estatuto dos professores, formacao, gestdo) que
aumentam o grau de profissionalizacao do professor e das profissoes conexas.



Isso deveria conduzir os defensores da avaliagdo formativa e da diferencia¢do, como os
didaticos das disciplinas, os partidarios da escola ativa, os defensores das tecnologias novas ou
de qualquer outra modernizagdo dos conteudos ou dos métodos a trabalharem em mais estreita
colaboracdo com aqueles que refletem sobre a organizagdo escolar como sistema complexo.

A perspectiva sistémica ainda ndo faz parte da cultura comum de todos os pesquisadores
em educacgdo ¢ de todos os inovadores. Se ela lhes falta, sio fadados a se perguntar, durante
décadas ainda, por que a escola ndo adota as belas idéias resultantes de seus trabalhos ou da
reflexdo dos movimentos pedagogicos.

CONCLUSAO

AVALIACAO FORMATIVA, REGULACAO, DIFERENCIACAO:
AS MESMAS QUESTOES, O MESMO COMBATE

Enquanto a intengdo de instruir ndo der resultados, o conflito entre a logica formativa e a
logica seletiva permanecera. Pode-se, certamente, prorrogar e atenuar a selegdo, mas o centro do
problema esta alhures, na impoténcia da escola em alcancar seus fins educativos declarados.

Nao se pode pedir que a avaliagdo substitua o ensino. Em contrapartida, ela nao deveria
jamais impedir uma pedagogia diferenciada, ativa, construtivista, aberta, cooperativa, eficiente,
mas se colocar a seu servigo. Isso ndo dispensa de desenvolver prioritariamente essa pedagogia,
com suas dimensdes avaliativas, além de todas as demais.

Desse ponto de vista, se a avaliagdo formativa engana-se ao se separar da didatica (Bain,
1988a e b), perde-se também caso se torne uma problematica autdnoma, ao passo que seu unico
interesse seria o de se articular com uma pedagogia diferenciada.

Dai porque, conhecendo o peso das palavras, seria bom que ao agrupamento daqueles que
trabalham sobre as diversas facetas e fungdes da avaliagdo, fagam o contrapeso das associagdes,
departamentos universitarios, programas e projetos de pesquisa ou de desenvolvimento que
retnam abordagens transversais e abordagens didaticas do ensino e da aprendizagem, em torno
do tema da diferenciacdo, da regulagdo, da individualizac¢do dos percursos.



