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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,
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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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b)

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-

~ 39~




tanto, essa complexificagao quantitativa leva naturalmente ao mundo
espiritual, porque a inteligéncia sempre detém, além de outras marcas,
a capacidade de percepgio espiritual. Em muitos momentos, esse tipo
de cosmologia lembra a de Chardin e que causou tanto espanto ha
algumas décadas atrds. Embora haja ainda excesso de especulagio
nessas ideias, parece claro que a dicotomia j4 é coisa do passado
(Capra, 1997; TREFIL, 1997).

Mesmo assim, irritam profundamente os professores e pedago-
£0s as expressoes quantitativas da aprendizagem, sobretudo a nota.
Metodologicamente falando, porém, ¢ sempre possivel indicar feno-
menos qualitativos através de expressoes quantitativas, desde que se.
tenha a devida consciéncia critica do reducionismo ai praticado, o
que, alids, ¢ marca comum da teorizagio cientifica. Nao trabalhamos
com a realidade diretamente, mas pela mediacio intlerpretativa, a qual
damos o nome de “objeto construido”, Fazemos dela, no fundo, um
modelo simplificado, onde aparecem apenas os pontos considerados
centrais e cuja definigio de centralidade é sempre produto também
da subjetividade de cada autor, ou de sua posicao hermenéutica.
Assim, de um lado, qualidade nao pode ser reduzida a quantidade,
embora possa ser indicada indiretamente por faces quantitativas.
De outro, como a dicotomia entre uma e outra é irreal, nao poderia
estranhar que ¢ sempre possivel fabricar indicadores quantitativos
da qualidade, sempre com as devidas cautelas e tendo consciéncia
do reducionismo praticado.

Ao construirmos indicadores quantitativos de qualidade nao
podemos imaginar que estamos refletindo a realidade tal qual é, mas
inventamos artificios metodolégicos para a indicar e sempre de modo
indireto. Pode facilmente haver mais deturpagao do que explicacio.
A imisgdo subjetiva ¢ natural e dificilmente controldvel, Até porque
o indicador também ¢ constructo teérico: nio se pode indicar uma
realidade sem antes defini-la em seus componentes mais centrais.
Assim, quando os médicos inventam uma escala da consciéncia,
fazem-na para indicar o processo evolutivo negativo ou positivo do
(ratamento, componente essencial do diagnéstico dos problemas
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e do prognéstico das solugdes, nao para expressar que consciéncia
seria redutivel a uma escala métrica. Sabem distinguir bem entre um
artificio metodolégico operativo, e o que seria a realidade, muito mais
complexa do que o instrumento de captagio.

Ademais, dependendo do contexto, hd indicadores quantitativos
que tendem a expressar faces qualitativas, nao em si e necessariamente,
mas por conta da maneira de colocar o problema. Assim, quando
usamos o indicador de expectativa de vida, nao incluimos ai apenas
nimero de anos, mas igualmente ou talvez sobretudo o lado quali-
tativo: ¢ impraticdvel viver muito sem viver bem. Por outra, quando
calculamos o indice de Gini em termos de concentracio da renda, a
expressao qualitativa parece ser mais forte que a quantitativa, porque
0 que estamos buscando nao ¢ tanto a relagao entre quantidades, mas
0s processos de apropriagao politica de renda. Assim, ao constatar que
0 Brasil tem um dos maiores indices de Gini do mundo, ou que entre
0 nono e o décimo decil mais alto a diferenga ¢ por volta de 200%
(nos Estados Unidos seria de 60% e na Suécia por volta de 30%),
tendemos a ver ai nao apenas relagdo de grandezas numéricas, mas a
questdo pungente da falta de qualidade da cidadania. Nesse sentido,
pode-se dizer que saldrio minimo muito pequeno mostra nio sé que
¢ pequeno, mas também que é injusto.

Esse tipo de discussao pode mostrar que o nimero diz o que o
contexto interpretativo lhe manda dizer. Vai por conta do intérprete.
[ indtil tentar arrancar de um htimero qualquer maldade histérica,
como se fosse, por exemplo, trambique neoliberal. Assim, a nota nio
carrega qualquer pecha intrinseca e pode ser ttil, s a fizermos para
expressar complexidade qualitativa. Primeiro, faz-se necessério levar
em conta que 0 mundo da qualidade se orienta pela intensidade, nio
pela extensao dos fendmenos. Segundo, toda intensidade também se
reporta a alguma forma de extensio. Tal filigrana vai configurar a
propriedade da nota. Se temos de aprendizagem nogio cumulativa —
mero dominio de contetido e memorizagio mecinica — a nota tende
1 indicar apenas tamanhos extensos. Mas se temos nogao ligada ao
saber pensar, a habilidade de argumentar e questionar, a nota ¢ levada
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a indicar a intensidade do fenémeno reconstrutivo. Pode denotar —
ainda que sempre de modo apenas indireto - a qualidade complexa
da aprendizagem.

A preferéncia por conceito, em vez da nota, é irrelevante, porque
no fundo ndo hd qualquer diferenga, pelo menos em termos de
manter, no fundo, escala comparativa. O recurso comum de preferir
comentdrios genéricos, alusdes indiretas, insinuagoes suaves etc., pode
ser algo adequado a0 momento, mas nio corresponde a uma genuina
estratégia de avaliagdo, seja porque pode estigmatizar o aluno ainda
mais e ser procedimento ainda mais autoritario (contra tais comen-
tdrios o aluno nao poderia defender-se, nem aquilatar com alguma
precisao onde se encontra), seja porque significa apenas fuga. A tinica
vantagem da nota ou do conceito ¢ de tornar o escalonamento mais
frontal e transparente, sem maiores fantasias e verborreias. O modo
como se dd a nota faz parte de outro problema. Entendendo-se,
porém, que o sentido da avaliagao ¢ o de garantir a aprendizagem
do aluno, jamais seria o caso usé-la como arma ou como tética de
humilhagio.

Tendo em vista que a qualidade da aprendizagem somente se ga-
rante sob cuidados avaliativos permanentes e profundos, a discussio
toma outro rumo: em vez de buscar estratagemas de fuga, sera mais
prudente ir atrds de estratégias pedagdgicas que possam tanto mais
fazer da avaliagdo parte do compromisso com a aprendizagem do
aluno. E fundamental ir além dos esquemas do “provao” e atingir os
patamares formativos, de estilo reconstrutivo-politico. Dificilmente
se pode fugir da elaboracao prépria e da pesquisa como expressoes
mais préximas do saber pensar, nas quais se possa ver tanto a quali-
dade formal, quanto a politica. Quer dizer, o objetivo maior sempre
serd de teor qualitativo, tipicamente intensivo. O equivoco estd em
pensar que, para indicar intensidade, é mister suprimir a nota, em
vez de trabalhar a nota com a devida consciéncia critica, sabendo
0 que pode e ndo pode dizer. Ademais, para atingir os patamares
da intensidade da aprendizagem, toda nota deve ser dada de modo
absolutamente circunstanciado, principalmente quando se trata de
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nota baixa. A nota deve vir acompanhada de comentérios e propostas,
para facilitar a aprendizagem.

Aos que aceitam a nota, por outra, é necessario lembrar com a
devida énfase:

a) nao é necessariamente mais objetiva que outros procedimen-
tos; € apenas mais frontal e visivel; se a nota esconder pano de
fundo positivista ¢/ou empirista, nao ganhamos nada;

b) sua fungdo mais bédsica nao é permitir médias, porque,
tratando-se da evolugao de fenémeno intensivo, interessa a
diregdo e a tendéncia, dentro de expectativa nio linear;

¢) nao pode, de modo algum, indicar que aspectos quantitativos
seriam mais relevantes que os qualitativos; ao contrério, nota
56 faz bem se for capaz de indicar, ainda melhor, os horizontes
qualitativos da aprendizagem;

d) ndo pode ser sucursal da prova, porque esta é procedimento
menos apto a expressar a intensidade da aprendizagem; notas
que nao sinalizam o saber pensar, acabam apenas denotando
dominio de contetidos, obtidos muitas vezes pela “decoreba”;

€) porser, num primeiro momento, quantitativa, a nota apresenta
com clareza maior o efeito classificatério e escalonar, evitando
qualquer subterfigio quanto a isso; entretanto, nio pode ser
0 objetivo maior da avaliagio — é garantir a aprendizagem
do aluno — mas efeito colateral no sentido e parte natural do
processo;

f) éfacilmente mais perturbadora e chocante, podendo, com isto,
alcangar o contrdrio do que se pretendia; por vezes, o choque
vai por conta da sensibilidade exacerbada, mas, mesmo assim, é
sempre imprescindivel “saber da nota”; a primeira providéncia
¢ que o aluno tenha convicgio de que é dada para monitorar
sua oportunidade de melhor aprender.




5. Aula e prova

E comum encontrar professores e pedagogos muito contrarios

a avaliagdo, mas que defendem obstinadamente a aula e a prova,
mostrando com isso que sey posicionamento ndo estd vinculado a
aprendizagem, mas a modismos, comodismos e resisténcias. Muitos
dizem que aplicam prova porque a escola exige. Pode ser. Mas, para
avaliar ndo é necessirio prova. Esta ¢ apenas uma das vertentes
possiveis e das mais frageis. Em certas situagoes pode ser mais facil-
mente justificada, como no “provao”, por exemplo, porque se trata de
exame nacional muito extenso, no qual avaliagoes mais qualitativas
acarretariam complicacoes na aplicagio e na apura¢ao, induzindo
grande atraso no uso das informagdes. Se o aluno pesquisar e ela-
borar semanalmente e 5 tais resultados aplicarmos alguma forma
de avaliacio, a prova se torna ociosa. Podemos ter, ao final do més,
acervo expressivo de textos ou coisas parecidas, que substituiriam a
prova com extrema vantagem,

Talvez seja a maior contradigao performativa dos professores e
pedagogos: nao sabem aprender. Porquanto, se o objetivo maior fosse
aprender; aula e prova serjam apenas expedientes possiveis e secun-
ddrios, jamais o centro da diddtica como ainda ¢ hoje. Assim, pode-se
afirmar que quem est4 interessado honestamente em que o aluno
aprenda, optard pela pesquisa e elaboragio propria no professor e no
aluno, e quem nao est4 interessado, continua dando aula. Sdo sempre
homéricas as autodefesas: alguns dizem que sua aula ¢ participativa,
outros que sua prova é discursiva; muitos gostariam de substituir o
esforgo frequentemente Penoso da aprendizagem por algum show ou
efeito especial; outros se escondem no trabalho de grupo, dispensando
a contribuicao individual; alguns aventam que sua aula é pesquisa,
e assim por diante. Na pPritica, porém, a questao central estd em nio
saber colocar no devido lugar o que afinal ¢ aprender. E isto ocorre
principalmente porque professor e pedagogo nao sio profissionaiy
da aprendizagem — como deveriam ser — mas do ensino, E nisto sio.
cocrentes, até certo ponto, com a LDB, que ¢ lidimamente lei de ensi-
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no. Basta olhar na sacralizacio dos 200 dias de aula, acreditando que
0 aluno aprende tanto melhor, quanto mais aulas tiver, Na verdade,
¢ apenas uma soma de vazios (Demo, 1998a).

Nesse contexto, aula e prova sinalizam dois desacertos cldssicos:
um, no plano da teoria ¢ da pratica da aprendizagem, imaginando ain-
da que aula é seu centro; outro, no plano da avaliacio, apelando para
tima de suas formas mais rasteiras, que é a prova. Com isto dizemos
lambém que aula e prova ainda podem ter seu lugar, mas supletivo
‘penas. A contradigdo performativa se agrava tanto mais, quando ela
provém dos “especialistas™ da aprendizagem e da boa formacéo. Ndo se
Irata apenas de ignorar fundamentagées p6s-modernas da aprendiza-
pem e da avaliagao, mas principalmente de desdizer em sua prdtica o
‘|lltaparentemente pregariam na teoria. Daj surge a ideia de que seria
possivel aprender melhor em outros ambientes ainda nao tao viciados
pelas banalizagoes do instrucionismo, de um lado, e da inconsisténcia
inctodolégica, de outro. Pode-se talvez entender, a partir dai, que a
lendéncia maior se dirija a suprimir a avaliagio pura e simplesmente,
vonfundindo seu mau uso com seus objetivos mais decisivos. Por
outro lado, gente que assim pensa, nao tem acanhamento em dar as
nulas mais surradas e impor as provas mais imbecis. E 0 aluno — que
e sempre € tao despreparado como se imagina - responde a uma
['rovaimbecil com uma “cola” inteligente...

Parte desse problema eclode na “promogio continuada”, transfor-
Mada rapidamente em prombgz"no automatica. Como o compromisso
central niao é com a aprendizagem dos alunos, nem se tem nog¢ao
dlequada de como se acompanha a evolugao desse tipo complexo de
[Finimeno, somente sabe-se acrescentar aulas e repetir as provas em
snitexto de descaso frontal com a avaliagdo. O aluno é empurrado
friltente, tendo como parametro maior o ajuste de idadle ou apelos
fnon de sustentagao da autoestima, nio o desempenho. E certo que
dodidos mostram quea repeténcia nao favorece a aprendizagem. Nao
Flon, mais, valorizar esse atraso. Mas o problema crucial é saber
B oaluno aprender, Faz parte central deste posicionamento, avaliar
P sabier dos problemas, e sabendo dos problemas, saber intervir em
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favor da Feécuperagio do aluno. Nio segue dai que consigamos salvar
a todos, mas que, dentro do espaco e do ambito escolar, obrigacdo
do professor e do pedagogo evitar, por todos os modos, o fracasso do
aluno. Todavia, evitar o fracasso nio é, nunca, escamoted-lo,

CAP

Y

PEDAGOGIA

[TULO CINCO

DA AVALIACAO

W‘éssa base de argumentacio escuda-se em duas perspectivas
¢ mais fulcrais: uma proveniente da perspectiva social, outra
da perspectiva metodolégica. Na perspectiva social, chamamos a
Jlengao para o pano de fundo da desigualdade, definida esta como
(|uestio histérico-estrutural, e que aparece em qualquer sociedade.
No capitalismo toma o formato de exclusdao do mercado, sendo esta
Wil vestimenta particular. Ultrapassando essa fase historica, a desi-
pialdade ndo some, mas reaparece com outras mediagdes particulares,
levelando pano de fundo estrutural marcado pela clivagem e donde
fetira, ademais, sua dinAmica histérica permanente.

A negagio do cardter classificatério e escalonar da avaliagio
timete este primeiro equivoco, ao tentar apagar — por passe de
Mg = o contexto social. No processo de socializagdo, as pessoas
oapenas convivem, como sio classificadas, principalmente frente
W expectativas das vantagens sociais. A natureza, de si, apresentaria
Ipenas diferengas dadas — por exemplo, pessoas mais ou menos in-
(eligentes — mas na prdtica histérica pessoas menos inteligentes sio
lehdencialmente consideradas inferiores, A proposta dos direitos
Iiimanos, longe de negar esse pano de fundo, retira dai seu sentido e
i importincia. Dizer que todos sio iguais perante a lei, é apontar
[t v tipo de sociedade que nunca existiu nem provavelmente vai

PRI que a necessidade da lei provém exatamente da constata¢io
T, Se todos fossemos iguais, a lei seria ociosa. Tal unidade de
santario perfaz o centro da dialética histérico-estrutural.
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Quando as criangas se retinem em sala de aula, ao lado do pro-
cesso de socializacio visivel que as leva a estarem juntas e também a
cooperarem entre si, ndo é praticavel esconder a outra face do mesmo
fenomeno: confrontam-se com as oportunidades que a vida [hes vai
reservar. Algumas terdo mais, outras menos chances. Nio fosse ta]
pano de fundo, dificilmente Justificarfamos a escola obrigatéria para
todos. Em termos realistas, pretendemos que as criangas aprendam a
ler, escrever e contar, sobretudo a saber pensar, para poderem intervir
criticamente na realidade, o que significa conquistar sey espaco e
lutar contra a usurpacao. Nao hd como elaborar a Proposta do sujeito
capaz de hist6ria propria, individual ¢ coletiva, sem supor, por trds,
© €ampo minado da desigualdade social. E mais: & medida que os
excluidos conseguirem fazer histéria propria, significa isso duas coisas:
OCupam seu espaco contra os usurpadores, e se chegarem posi¢io
dominante, passario a fazer parte da usurpacao também, porquanto
€starao no outro lado.

Assim, a argumentacao contra o cardter classificatério da avalja-
§a0, se possui, de um lado, a boa inten¢do de combater a concorréncia
acirrada, de outro, deixa €scapar extrema inocéncia social, porque
sup&e aluno que nio existe e sociedade piegas. A face adequada dessa
argumentacao contra a classificagio pode ser vista em pelo menos
duas dimensaes:

a) faz parte do cuidado pedagégico formar cidadios que saibam
conviver e ser solidérios; o mercado nao pode ser o referencial
central da vida das pessoas, nem a Imposicao por parte do mais
forte; avaliacoes que exacerbam o efeito classificatério facilmente
deturpam a relagao pedagégica, chegando as raias da humilha-
¢ao sistemdtica; em vez da inclusao, aperfeigoam a exclusio;

b) por parte do professor e do pedagogo, ¢ fundamental saber
Sustentar a evolugdo do aluno, em ambiente de envolvéncia
amistosa; todo processo avaliativo, sobretudo mais Ostensiva-
mente classificatério, tende a danificar esse ti po de envolvéncia
¢ a prejudicar a autoestima do aluno (Larrosa, 1998).
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Outras dimensoes também aparecem, mas ja com menor solidez.
Frequentemente, suprime-se a avaliagio, porque se tem na cabeca
ideia cumulativa linear da aprendizagem, sem qualquer relacao
desconstrutiva. O que o aluno fizer, estd bem feito. Dispensa-se,
por exemplo, de saber portugués escorreito, porque lhe bastaria seu
linguajar comum. Ou deixa-se de lado matematica, porque parece
dificil demais. Por vezes, essa perspectiva vem inserida no pano de
fundo cultural do aluno, que, sem duvida, precisa ser valorizado e
sobretudo tomado como ponto de partida. Ndo quer dizer que deva
ser ponto de chegada. Devemos comegar pelo aluno, para que ocorra
aprendizagem auténtica, de dentro para fora, mas é futil pensar que
a perspectiva de emancipacio do aluno se esgote em permanecer ho
patamar em que esta, socialmente falando. Afinal, seus adversarios
sociais ndo estao entre os que falam mal portugués (HaLL, 1998;
MCLAREN, 1997). E mister dominar portugués culto para poder tanto
melhor se confrontar.

E fundamental distinguir entre tomar a sério o pano de fundo
social e exacerbd-lo. Facilmente sucede exacerbagdo em processos
avaliativos nos quais a relagio com o direito de aprender nao é os-
tensivamente clara. O aluno se vé ainda mais discriminado e aquilo
que deveria servir para lhe garantir a aprendizagem, concorre para
A reprovagao. Mesmo assim, é preciso tomar a sério o pano de fun-
do social, porque ¢ a tinica via realista para combaté-lo. Portanto,
aprender de verdade, em sentido reconstrutivo politico, é aprender
a confrontar-se, a concretizar sua emancipagio, a escrever a saga de
sua prépria autonomia. E essencial saber em que posi¢ao o aluno se
¢ncontra, que caminho precisa andar, que horizontes pode almejar.

Por incrivel que parega, muitos posicionamentos que desfiguram
os efeitos classificatorios da avaliagao sao tributdrios da dialética nio
antagonica, revidando, sob outra linguagem tanto mais contraditéria,
o funcionalismo sistémico. A sociedade desigual nao saberia o que
lazer com anjos. Precisa de guerreiros. Por isso mesmo, o discurso
lrouxo sobre solidariedade geral e irrestrita ¢ titica dos iguais, para
acalmar os desiguais. Como regra, o descaso com o respeito 3 ava-
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liagao coincide com despreparo ainda maior diante dos desafios da
vida em sociedade. Esta é impiedosa, socialmente falando, A teoria
do conflito social, que parte expressiva dos educadores esposaria por
questao de realismo histérico e por filiagdo dialética ou proximidade
com 0 marxismo, é suspensa nao mais que de repente. Ao fazer isso,
o educador, em vez de postar-se ao lado do excluido, passa a fazer
o discurso da elite, 2 medida que esta, para manter-se, necessita da
ignorancia do excluido. Forma exemplar de cultivar a ignorancia é
vilipendiar a avaliacao, em particular suas formas mais exigentes de
acompanhamento passo a passo da evolu¢io da a prendizagem. Se um
dia pudéssemos inventar exclusio que nao classifica, poderiamos fam-
bém montar avaliacao que nao classifica. A ideia esdriixula recente,
na crise monetdria de janeiro de 1999, atribuida a Primeira Dama, de
que estarfamos diante da crise econdmica que ndo afetaria aos pobres,
faz parte da avaliacao nao classificatéria... Imaginar que se conseguiu
inventar crise econémica que poupa os pobres, sacrificando apenas os
ricos, nao é defender o pobre, mas cultivar sua ignorancia. Espera-se
dele que acredite nessa piada de mau gosto e, assim, nio se subleve.
O sistema, sobretudo em seu formato neoliberal atual, se espe-
cializou em forjar taticas salvadoras do pobre que apenas o afundam
ainda mais. O que se chama de politica social tende a incorporar tal
sina. Tomemos o exemplo recente da renda minima para o Nordeste,
transformada, depois de aprovada no Congresso, em programa de
governo: comega com R$ 15,00, e, nos municipios onde se apresentem
servicos correspondentes ( por exemplo, aulas de reforco), esta quantia
astronomica desce para R$ 7,50. E de se perguntar, como ¢ possivel
inventar tamanho disparate, mesmo levando-se em conta que se trata
de renda minima atrelada a educagao. Entre tantas incongruéncias,
aparece também a da avaliagao mal conduzida, Primeiro, é incrivel que
se considere aceitdvel renda minima nesses patamares, pois é menos
que minima. O fato de que muitos pobres a tomem como beneficio
fantdstico, ndao muda a questao, porque apenas mostra a drasticidade
de sua pobreza politica, ao lado da pobreza material. Segundo, a ava-
liagiao implicada no programa se dirigiu menos as necessidades bésicas
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da populagao, do que para a artimanha de dar o minimo su.ﬁciente
para amansar o pobre. Nao sc avalia, pois, 0 que o pobre precisa para
se emancipar, mas o que o governo precisa fazer para manter o status
quo. Classifica-se o pobre como massa de manobra.

Poderiamos observar exemplo contréario, o do Movimento dos
Sem Terra (MST), que usa a avaliagio com outro prisma. Pleiteando
politica social redistributiva — ou seja, que retira dos que tém de-
mais para passar para os que tém de menos, atingind(.) oncerne da
desigualdade social — avaliam o que seria “terr’a produtiva’, querem
o melhor terra possivel, exigem emancipacao. £ fundamental para o
projeto de redistribuicao de terras, classificar as terras, 'os fazendeiros,
05 governos, as politicas, para tanto melhor poder realizar o confro.n—
[0 competente. Ao mesmo tempo, 0 movimento sabe que precisa
manter-se alerta, sempre em processo de avaliagao lucida, seja por-
que a militincia tende naturalmente a cair, ou porque os ad\.'ersérios
lentardo sempre mind-la, ou para assegurar minimos de unidade na
luta comum. Contentar-se com militancia decadente e nio tom4-la
em conta a titulo de complacéncia com os colegas, manuten¢ao da
autoestima, cultivo da solidariedade etc. incide inapelavelmente na
bancarrota do movimento.

Na perspectiva metodoldgica, o equivoco maior ¢é a pretensao .de
avaliar sem escala ao fundo, tanto no sentido metodoldgico estrito
(escalonar posicionamentos), quanto no sentido mais lato da neces-
sidade de parametro tedrico-pratico de comparacao (Cor IEN/FR,:\NCO,

1998). Para positivistas, a nota jd é tudo, porque refletiria a realidade
sem mais. Para dialéticos, essa maneira de ver é sobretudo deturpacio
da realidade, primeiro porque todo indicador quantitativo ou n?esmo
qualitativo ¢ constructo tedrico, e, segundo, porque nenhl'lm indicador
vsgota a realidade indicada. Existem ai pelo menos dois problemas
metodolégicos maiores:

a) de circularidade hermenéutica: como todo indicador est4
imerso em campo de defini¢des tedricas prévias, nunca é pos-
sivel chegar a ponto final; a realidade ¢ recortada obedecendo
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a tendéncia terica, na qual aparece também 4 dimensao

ideolégica naturalmente (Morin, 1995 e 1996);

b) de reducionismo: sendo a realidade todo com plexo, cada forma
de expressio dela, ainda mais quando quantitativa, estreita o
olhar, correndo o risco metodologico de reduzir a realidade
aquilo que o indicador consegue captar,

Tendemos a simplificar, para explicar. Mas deve-se ter em mente
que nossa propensao a precisio metodolégica destoa dq impreécisio
da realidade. Essa dissonincia reaparece em toda avaliagao, mesmo
na mais qualitativa, o que também abre 3 Porta para todas as injus-
ticas imagindveis. Ademais, o efeito comparativo nos parece — como
regra — mais visivel quando quantitativo, donde segue a tendéncia
de avaliar apenas Quantitativamente, Entretanto, tomando a sério a
argumentagao acima, podemos logo aventar que a nota seca é prati-
camente iniitil, porque se assemelha a um tiro, nao 2 uma avaliagio
justificada. Certamente, quando se trata de nota maxima oy coisa
parecida, talvez nio seja necessério justificar. Mas, em notas baixas
Ou muito baixas, se o compromisso for com a aprendizagem, os co-
mentdrios explicativos e ag sugestoes de correcio Passam a ser o mais
importante. A nota assume, entdo, seu verdadeiro e modesto lugar:
€Xpressao quantitativa indireta de fenémeno complexo. De um lado,
anota contribui para a riqueza dos comentarios esugestdes, a medida
que puder ser expressio compacta (ainda que reducionista) deles;
de outro, a nota nio 05 esgota, apenas os sinaliza, de modo indireto,

A face qualitativa da aprendizagem nao pode ser mensurada stricto
sensu. Sendo essa face 3 que mais nos interessa, ¢ importante levar
€m conta o que se ganha e perde, buscando mensurar a realidade,
Referenciando-a 3 indicadores quantitativos, jd praticamos enorme
redugao, incluindo tam bém deturpacio, porque tendemos a preferir
0s indicadores majs facilmente mensurdveis. Mas isto sao, pelo menos
€m parte, ossos do oficio. Qualquer tentativa de andlise de realidade
complexa é também reducionista, Porque a explicagio que torna a
realidade ainda mais complexa ou complicada, dificilmente a clarifica.
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(anha-se, porém, objeto mais manipulavel em tef‘mos 111et0f1f)161§1io:
talvez mais visivel e claro, embora nao necessariamente mais rea A
nota torna-se mais real, a medida que nao permanecer n.lera nota,lmc}?
lor cercada de todos os cuidados para que possa' tra.duzlr a complexi
dade do fenémeno avaliado, ainda que a})f:nas mdlreFan}ente. y
Se pretendemos afastar o efeito punitivo d’a ava~hag,a0d— ll:o qr ‘
todos estariamos certamente de acordo — a. saida r.mod é a u.’ ler]z-ln a;
avaliagao por deficiéncia metodolégica ou’ mge!nudd e socia ,.Om_
fazé-la da melhor maneira possivel e atrcla-la. dl:'etamerlte EIlO c 2
promisso com a aprendizagem. A nota em si na‘o temd cull..)a 2 -
cabega do professor ou do pedagogo que a faz abgeta. A emalfs,1 t}; "
parantir melhores oportunidades aos cxclundos,‘nao cabe, por aObre
:1 valiagio adequada, oferecer-lhes algo le]:]da mais pobre para~ 0 sonﬁ-,
como ocorre com os procedimentos avllt.antcs da promogzo .
nuada ou automadtica, por exemplo. A iflem con:ente, segundo zll q:.ilo
avaliar aluno pobre significa tornd-lo amc.la mais pobre odu exc ul;m,
mostra apenas a pobreza de nossa pedag’gogla. No corvlte)((ito ) c:x;;n; 5
A pobreza politica, o primeiro passo é a elablora.;ao zf CO-I:; e
critica, através da qual o pobre reconhctce ql’le ¢ feito e njanu. to pge >
de modo injusto. Com tal avaliacao 41agnost1ca na mio, tfa z::mliar
construir projeto de contra-hegemonia, que, de rfovc‘), prec1sli <0 ; o
¢m que posi¢ao o pobre se encontra e que e.xp.ecitatwas ser ml‘i pe
perseguir. O descaso com avaliagdo a.caba coincidindo co;]n 0 ge -
da ignorancia. Toda consciéncia critica provoca algum choque, ¢,
mal posta, o desespero. Mas ¢ o p‘rego da a}utonomxa. S
A proposta de progressio contin uad.a vive dessa ambivalé —
turante. Sem duvida, o aluno nao deveria ser rcprovaclo,l em prlor %
lugar, porque tem o direito de aprender, e, cm‘segl?(xlldg us;n(r), ‘El ; aqde
a reprovacdo dificilmente se reverte em opor tuni ade r cntido
aprender. Mas comumente impele para a evasio. Ne;ssc s;-, ! do,
existe ai boa intengao que nunca poderia estar ausent‘e 1 Cfl eglk 40
educador. Tem compromisso inarredével c.le proporcionar ao a()t: i
as oportunidades de aprender e nao pode.na descansar, ncr‘n (11 Z 11:30
¢ muito menos a consciéncia, até conseguir que o aluno passe de ano.
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Mas, na contramao, aparece como trambique g, sistema e de Mmuitos
professores descompromissados, a0 lado de outrog mal prepa rados, 3
medida que encobre e deturpa o dever de fazer o aluno aprender, Por
parte do sistemg, existe o interesse €M estatisticyg afvissareiras, Jd que
Ihe ¢ comum vender a ideja fitua de que estaria fazende revolugip
ha educagio, Aq lado de termos mais oy menos chegadg 4 Cifras
Quantitatiyag fazodveis em termeg de acesso 3 escolarizacio bisica,
coloca-se agora o desiderate qualitativo; todos precisam completar
0 ensing fundamenta). Had, porém, duas maneiras de o fazer- para o
sistema, basta €mpurrar o alyne para frente; Para o alupo, todavia,
trata-se de aprender. E preciso ir para frente, mas sob a égide da
aprendizagem,

Ninguém duvidaria 4, importanci, de Programas voltados
Para a progressag automitica, se fogsem tributdriog meticulosos d,
aprendizagem, escandalo distor¢cao idade/série ainda vigente,
bem como taxas aindy elevadas de reprovagio, Qualquer escola
interessada ng cidadania Popular teria que reagir com todag as suas
forcas. Entretanto, o que poderia ser avango fundamcntal, acaba na
farsa, quandy a maioria dog alunos atrasados ¢ apengs empurrada
para frente, Predominando @ manipulacao, Forma tipica de dar
azo a tal Manipulacig ¢ evitar avaliacoes majs conscienciosag, Essa
concessividade, aq contrério de Proteger o alupe pobre, coloca-o
mais fora dag OPortunidades de desenvolvimen to, tendo em visqy
que permanece €Xposto a confronte totalmente desigual ngy arena da

escolar, por maiores que sejam seys problemas metodolégicos, ingi-
€am niveis muyjt baixos. Tomando matemdtica, que fica, no ensino
fundamemal, €m torno dog 30% na média, significa que montante
significativo de alunog praticamente nada aprendep,. Existe, pois, af
problema encardido, que € mister, do uma vez por todas, enfrentar,
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Aprender bem matemitica na escola bisica, principalmente na pu-
blica, é fenomeno ainda peregrino., . -
A medida que a escola aprova os alunos, md:cz? que estarla.sa

lisleita com sen desempenho, A avaliagdo externa, fextz? com oulro§
parimetros, aponta di recao inversa, Essa.p.ode estar ava%mndo}\/x;w:r:o;
‘aprendizagem, do que dominio repetitivo dei conteudo‘s. elsl 3 ‘
assim, a discrepancia chama aatencdo. Emerge af o desafio comp e;;(.).
deve-se conseguir que todo aluno passe, mas que passe por s?rcn; :
7agem. Primeira provideéncia: avaliar razées de baixa aprefx u.age a,
('n; todos os sentidos — fatores externos 3 escola, fator.es inter 11(?.5
escola, condigdes individuais do aluno, questoes d.o protes§()r, e zjsslcrin
por diante. Necessita-se do diagnéstico mais Ppreciso possivel, ndo de
vonversa fiada sobre o assunto. Trata-se, pois, de tescalonar, classificar o
aluno com todo zelo, para termos diagnéstico.utﬂ e correto. Enq’ulanto
nao pudermos responder, com alguma acuidade, por qt;:)':oz 1;;1;)
dprende tao mal, estaremos atirando a esmo. Em termos priticos,

Segunda providéncia: enfrentar o problema, confoarn?c. diagn()s’tlco.
5¢ nos colocamos como meta que os alunos, na § serie, deveriam,
¢m média, atingir rendimento por volta de 80%, podc?n1i)s fazcr"o
caminho escalonado a ser andado, passo a passo. A‘vaha?:ao severa,
limpida, zelosa é instrumento central. Nao se tra.ta —)amal'st— dfiri:lr
twvaliagdo para encobrir o problemas de ap.ren.d]zagem m(ll) !en 4 e,
mas de fazer aquela avaliagio que melhor mdﬁnque o’s problemas, e,
Lom isso, se possa enfrentd-los da maneira r.nals proficua. .
Certamente, avaliar dessa maneira d4 muito traszlho. Mais comf)-
do ¢ deixar o barco correr, até porque, sob a alegacdo da progre’ssao
dutomdtica tudo ¢ permitido, inclusive avancar selr? aprender(.i A cw-ao-
liagdo comprometida com aaprendizagem do aluno u.1du'z e_lddeqllizzao
exigente, que pode facilmente chegar ao tratamento lndl.VI Z » 0.
Decorre que é necessario muitas vezes gastar.tempo I'nalOf' 0 qalu_
previsto, seja para avaliar meticulosamente, Se€ja para estar com o e
no. Este, entretanto, é o Papel central do professor. [sso 0 define acim
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de tudo: fazer o Possivel e o impossivel Para que seu alungo aprenda
bem, se necessdrio, com sacrificio pessoal. Frequentemente, 4 fuga da
avaliagio coincide com atitudes pouco compromissadas, porquanto a
uma aula qualquer corresponde uma avaliacao qualquer. Detratar 5
avaliagao pode ser tdtica de autodefesa, inclusive de comodismo,
Outra questio ¢ 5 dificuldade extrema de trabalhar adequada-
mente a face qualitativa da aprendizagem, por deficiéncia metodo-
légica do aparato cientifico disponivel. Certamente, lidamos melhor
com a face quantitativa, que, nesse caso, ¢ bem menos relevante, A
saida ndo sers fazer de metodologias qualitativas subterfigio da
mediocridade, que permitem dizer tude e nada, ou qualquer coisa,
s€m possibilidade de controle académico, Grande parte das pro-
Postas que se querem qQualitativas, em vey de atingirem patamares
alternativos, representam evasijvag banalizadas, onde depoimentos
€8parsos ja substituem teorias cientificas e um numero irrisério de
Casos aparecem como fepresentativos do total, A qualidade nao busca
representatividade probabilistica, mas 2 intensidade do fenémeno.
Por isso, prefere o aprofundamento ¢ ¢ contato direto de poucos
€as0s a0 voo superficial de muitos. Entretanto, quando se procura
esse aprofundamento que pudesse guardar 5 tipicidade dos casos,
ainda que nio 2 representatividade, vemos 9ue€, na maioria das vezes,
se trata de propostas amadoras, tio subjetivistas Por vezes que nao
seria possivel refazer POrquem se pusesse a duvidar. Ao contririo do
que se imagina, metodologias qualitativas $30, de si, mais complexas e
exigentes, porque pedem fundamentac;éo tedrica bem majs complexa
e critica, além de manejo extremamente elegante de dados es parsos,
Se dados quantitativos, ainda que bem montados estatisticamente
falando, dizem pouco, que dizer de dados qualitativos. Estes nie
podem ser o produto do descaso com os dados, mas, ao contrario, a
contraprova da profundidade analitica,
Dai nao segue que metodologias qualitativas sejam dispensdveis,
Ao contrdrio, sio tanto mais imprescindiveis. Mas ¢ preciso reco.-
nhecer que, se jd é difici] avaliar bem de modo Quantitativo, ¢ ainda
mais dificil fazé-lo de modo qualitativo, A oty sozinha nada diz, Mas
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pode dizer muito se for o reflexo de complexo de cuidados, tais como:
convivéncia constante e zelosa com o aluno; acompanhamento passo
A passo; observacao meticulosa e permanente; anota‘gﬁo diligente dos
latos; comunicagio envolvente; e assim por diante. s.omente c?m .con—
(exto desse porte e intensidade a nota adquire cond.lc;ﬁo qualitativa e
pode tornar-se instrumento mais manejével de avaliagio do qu.e con-
ceitos e comentarios genéricos. Aval lagoes evasivas tém a propriedade
da evasiva: fogem do problema, para nao o enfrentar. ’

Buscando colocar as coisas em termos mais precisos, poderfamos
‘ventar como tentativa alguns pontos cruciais:

L. E importante evitar a prova. A razao maior é que nao significa
procedimento adequado para captar a aprendizagem de teor l'ec’01'1st
trutivo politico. Tende a retratar, de maneira esfarrapada, dﬁon.nmos
de contetdo e que podem ser obtidos por reprodugio mfecamca ou
cola. De modo geral, a prova representa situagio andmala, mcér‘noda,
de forte pressao externa, sobretudo quando feita L?CHI'I'O dos rigores
cldssicos e sob vigilancia cerrada, Se 0 aluno estiver mal na hora,
estard condenado; se esquecer o que decorou, pode tropegar. Ct?n')o
f€gra, a prova resulta em nota definitiva, o quejaé, de s~i, im.ptop'erlo‘,
porquanto nota definitiva nada tem a ver com a no¢ao dx'nam'lca e
dialética de aprendizagem. Toda nota deveria poder ser discutida e
refeita, dentro — ¢ claro — da contra-argumentag¢io do aluno e dos
prazos possiveis. .

Mesmo assim, pode-se utilizar a prova como expednen'te eventua‘l,
sobretudo nos casos de grandes nimeros, como sio avalla;()esiaph-
cadas, por exemplo, aos alunos do ensino ful}dam.ental no pals.~Se
optdssemos por avaliacoes mais sofisticadas, m_clumdo elaboragées
individuais mais alentadas, os resultados poderlan? ser de tal forma
retardados, que sequer chegarfamos a utilizé-los.' E importante qu.e
estejam disponiveis na primeira hora. O preco.dlsso € a prova mais
laconica, com respostas fechadas, de preferéncia apuradas em pro-
gramas prévios de computador. Na sala de aula, entrcfarf;to, a prf).x-/a
deveria desaparecer, pela razao mais simples de que ndo € necessaria
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2. I preciso avaliar o aluno por aquilo que reconstroi pessoal-
mente. Sendo aprendizagem processo, nao pacote a ser adquirido,
tealiza-se no processo de reconstrucao permanente. Nao haveria, as-
vin, hora especifica para se avaliar, porque estd sempre sob avaliagio,
W medida que reconstréi conhecimento sempre. Torna-se artificial
|arar a aula para fazer prova, ou entrar em periodo de prova. Tal
Atitude coincide, ademais, com a praxe do aluno que tende a estudar
\imente para a prova. Passa a vida escutando aula, tomando nota,
armazenando informagdes. Advindo a prova, dedica-se a memorizar
ronteados. Tomando a sério a aprendizagem de teor reconstrutivo

politico, pode-se sugerir:

1) o aluno precisa estar elaborando continuamente seus conhe-
cimentos e passar a conhecimentos novos pela via da elabora-
(0; se fizer isso sistematicamente, produz material mais que
suficiente para comprovar se aprende ou nio;

b) ndo cabe estabelecer hora ou lugar certo para ser avaliado;
pode produzir em aula ou em casa, durante o dia ou a noite,

na biblioteca, desde que seja produto do seu esforco recons-
(rutivo pessoal; essa habilidade é simplesmente essencial, nao
podendo ser substituida por nada, nem pelo professor com
sua aula, ou pela teleducagao, ou pelo livro didatico;

¢) a medida que o aluno vai reconstruindo conhecimento, o
professor o avalia em processo; codifica esta avaliagdo sob
variadas formas, podendo-as coagular em nota, desde que esta
reflita a complexidade do processo;

d) avaliando em processo, as notas serio sempre provisorias e
0 conhecimento reconstruido pode sempre de novo ser re-
construido, admitindo, sem maiores problemas, sua dindmica
dialética;

¢) desaparece a média das notas, porque ndo interessa sua acu-
mulagao, mas a evolugio positiva; se 0 aluno vier melhorando
seu desempenho, fica-se com o ultimo e melhor desempenho,

porque ¢ ai que conseguiu chegar;
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f) vale, porém, o reverso: se decair, 5 Nota njg pode, através de
média, camyfla, 4 Queda; é mister diagnosticar

asrazoes, para
Ser possive| Tetomar a cypyy ascendente,

brir, pela via da avaliacio conscicnciosa, €OmMo o alypg trabalha, que
mMotivagoes ¢ afetam mais, que temgg aprecia, de que gosta menos,
que resisténciag apresenta, parg que seja majs vidve] garantir gy
prendizagem, gy, atividade ¢ trabalhosa aq extremo, A eXpectativg
muda por completo ng Professor: em vez de estar apenas Preocupado
€om sua ayly, com o conteddo a ser transmij tido, com O que vai djzer
a0 aluno, volta-se Paraacompanhay zelosamente 0s passos do aluno,
individuahnente S€ necessdrio, Cultiva 4 aprendizagem d, aluno, nag
Sua aula, que, my] ou bem, est4 jd codificada nos livros diditicos de
sobra, comg regra,

A esta altura, Mmostra-ge cIaramcnrc a necessidade de Mmanejar
adequadamente teorias e praticas dg aprendizagen,, Para nao fazer
€om o alung apenas aventyy, de amador, Fundame
¢ psicolégicos sze estratégicos, Para saberp g lida
dosar os ritmos e exigéncias, formular CXpectativas, mexer com ag
Motivacoes, aproveitar fundog Culturajs et (DEmo, 1999b). A aula
pPode ter, desde logo, esta impmpriedade: trata a todos g média, A
aprendizagem reconstrutiva nz, trabalha cop, , mé
cada aluno, N, Teconstrugao do conhecimentq aparecem, ao Jado de
tratamentog comuns, tampén, , individualidade, a originalidade, o
Jeito de cala qual, a cor Propria, o acento Particular, ¢ que vao tambegy,

condicionay ¢ tipo de cidadania que podemog ajudar 4 gestar, Por
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Lao mais eletiva, hoje, de intervengao, que é manejo do conhecimento.
Ao-mancjar conhecimento com competéncia, nio se gesta apenas a
Lompelencia téenica, mas igualmente a politica. Nio existe conexio
imecinica entre as duas, donde segue que a conexiio precisa ser os-
(ensivamente trabalhada, cabendo ao talento do professor amarrar
an duas,
) processo avaliativo precisa perseguir essa meta incansavelmen-
(e, A prova dificilmente permite esse crescimento, até porque evita a
'pimentagao, na medida em que pede apenas uma resposta certa. O
Ve queremos, em dltima instancia, averiguar ¢ se o aluno sabe pensar,
itpmentar, formular, propor. Por trés do texto, queremos perceber o
wicito capaz de autonomia. Tal expectativa leva a mudar profunda-
llente os processos avaliativos. Se imaginamos que o aluno é chamado
Iornar-se cidadao capaz de histéria propria, precisa saber ler a reali-
dade ndo s6 tecnicamente bem, mas também de modo politicamente
tompetente. Em seus textos, o professor precisa perscrutar a capaci-
tladde de argumentagéo bem tecida, a habilidade de ler criticamente e
de contrapropor, a virtude construtiva de proposta bem elaborada, o
imancjo elegante da divida e do questionamento, e assim por diante.
A notanao pode barrar tal expectativa. Ao contrério, precisa ser a bus-
wolia que orienta, instiga e cativa. Vale elogiar, para que o aluno avance
lanto mais, como vale criticar, para que reconstrua de maneira mais
|roveitosa. Assim, a avaliagio nao pode se bastar com saber quantas
perguntas o aluno respondeu certo, mas pretender saber se o aluno
wibe perguntar e responder, consegue argumentar com alguma liber-
dade e criatividade, questiona criativamente autores e livros, maneja
analiticamente dados, e assim por diante. E preciso substituir “dominar
ieprodutivamente contetidos”, por “reconstrui-los criticamente” Com
1430 0 conhecimento pode avangar, e a cidadania também.

Como toda pritica histérica aprende — talvez sobretudo — dos seus
crros, € mister saber lidar com o erro do aluno. Primeiro, porque é
intrinseco a aprendizagem humana no linear, dinimica, feita por
wltos descontinuos. Segundo, porque pode indicar caminho correto,
Apenas truncado em certo momento. Terceiro, porque pode revelar
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Passagem criativa, quando se apresenta como tentativa de encontrar
outras saidas que se imaginaram possiveis. Como argumentar ¢
Ssempre interpretar e comoe toda interpretacao repercute o contex-
to cultural em que ¢ gestada, contém erros inevitdveis, no sentido
de que nio pode dar conta da realidade complexa como um todo.
Toda interpretacio reduy a realidade ao tamanho do intérprete. Por
isso mesmo, toda argumentacao é incompleta, seja porque usa para
argumentar elementos ainda nao argumentados, seja porque nada
S€ esgota. A coisa maijs simples para o avaliador ¢ apontar vazios da
argumentagao. Sio intrinsecos € sempre visiveis. Nao se pode, pois,
transformar o contexto natural de incompletude em problema. Pro-

blema serio os C€rros evitaveis, os “crassos”, aqueles que $30 resultado
do descuido, da m4 leitura, do esforco insuficiente, De iodos 08 Mo-
dos, ndo cabe invalidar questoes inteiras nas quais aparecam erros por
Vezes apenas eventuais e pontuais, como é comum €m matemdtica.
Se o raciocinio estava correto e o caminho bem conduzido, o erro

eventual de cilculo nao poderia, necessariamente, levar a considerar
4 questao errada por inteirg,

5. Duas fung¢aes basicas detém a avaliagio: diagnéstico e prog-
néstico. Por diagnéstico, entendemos a capacidade de radiografar 4
realidade da maneira majs precisa possivel, indo a fundo de todos os
problemas, ainda que metodologicamente falande sempre facamos
isso de maneira apenas incipiente. E g maneira que o professor tem
de conservar o aluno €m sua mao, monitorado de perto com respeito
a suas potencialidades e limites, cercado do melhor conhecimento
avaliativo Imagindvel, Por progndstico, entendemos o compromisso
de entrar em cena, sempre que o diagnéstico assim recomendar, ex-
pressando a obrigacao ética e profissional de garantir aprendizagem
do aluno. E mister, pois, saber levantar o problemas, e, em seguida,
enfrentd-los a fundo,

Por parte do professor, estd em jogo sua qualidade formal e poli-
tica. De uma parte, precisa conhecer com profundidade profissional
teorias, técnicas e praticas de avaliagdo, através de estudo acurado
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Limbém pedagogica.
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