Compreender que avaliar nao
¢ medir, mas confrontar em
um processo de negociacao

(Balanco dos saberes produzidos pela pesquisa)

A AVALIACAO NAO E UMA MEDIDA.
A PROVA PELA NOTACAO

Do cariater aleatorio na notacao

que é uma medida? Segundo J.-P. Guilford, citado por Gilbert De Landsheere

(1976, p. 70), medir significa atribuir um nimero a um acontecimento ou a
um objeto, de acordo com uma regra logicamente aceitdvel. Isso implica que o
objeto, ou 0 acontecimento, possa ser apreendido sob uma tinica dimensio, isola-
vel, capaz de receber uma escala numérica (Bonniol, 1976). A medida é assim
uma operagio de descri¢do quantitativa da realidade. Mas a avaliagdo, pelo me-
nos em sua forma dominante de prética de nota¢do, ndo equivale precisamente a
atribuir ndmeros a coisas? Af estd a origem da ilusdo: aparentemente, ha identida-
de formal entre as opera¢des de medida e de notagdo. E a idéia de que a avaliagdo
¢ uma medida dos desempenhos dos alunos estd, como jd vimos, solidamente
enraizada na mente dos professores... e, freqlientemente, na dos alunos. Mas ob-
servemos as coisas mais de perto. Uma medida € objetiva no sentido de que, uma
vez definida a unidade, deve-se ter sempre a mesma medida do mesmo fendmeno.
Certamente, um erro é sempre possivel, devido as imperfei¢des da instrumenta-
¢ilo, pois ele resulta entio das condi¢des de operacionalizagdo dos instrumentos.
Ele provém da prépria operagio de medida. Por essa razao, pode-se calculd-lo e,
portanto, neutralizd-lo. O que acontece no dominio das notac¢des? Vejamos o caso
de um objeto a “medir”: um trabalho de aluno. Onde estd o instrumento? S6 pode
ser a pessoa do corretor. Ora, € claro que esse instrumento nao é confidvel. Bus-
cando vérias medidas de um mesmo trabalho, verificou-se que, com freqiiéncia,
as notas divergiam muito amplamente. Os primeiros trabalhos de docimologia
forneceram exemplos abundantes disso. No sentido etimologico, a docimologia ¢
a ciéncia (logos) dos exames, ou da medida por exame (dokimé). Isso foi, portan-
to, percebido pela docimologia, de saida, como um ato de medida. Mas os traba-
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lhos empreendidos pela docimologia iam justamente demonstrar que a idéia de
partida, segundo a qual o exame é uma medida, revela-se no minimo muito discu-
tivel. Como lembra Maurice Reuchlin (1971, p- 213), “os resultados obtidos no
dominio da critica experimental dos procedimentos de avaliagio sio totalmente
convergentes e foram muitas vezes verificados” desde as primeiras pesquisas re-
latadas por Henri Piéron (1963).
Assim, deu-se atengdo as notas atribuidas no exame do baccalauréat.” Uma
comparag¢do das médias de notas atribuidas em 1955, em uma mesma maté-
ria, por 17 bancas de um lado (habilitagdo em filosofia) e 13 de outro (habi-
litagdo em ciéncias matematicas) revela “largas diferencas” (Reuchlin, 1971).
Essas médias flutuam, por exemplo, de 5,81 a 9,06 na prova escrita de mate-
matica, e de 8,30 a 13 na prova oral de fisica. Conseqiiéncia: as porcentagens
de candidatos aprovados sdo muito diferentes de uma banca a outra. Em cién-
cias matemdticas, essas porcentagens variavam, naquele ano, de 31 a 53%!

Esses resultados sdo antigos. O que ocorre 40 anos mais tarde? A considera-
¢do de uma série de dados, no dmbito de uma pesquisa sobre a questio da
pertinéncia da especializag¢io professoral (enquanto produtora de julgamen-
tos professorais) leva Pierre Merle (1996, p. 217) a concluir que a incerteza
do julgamento professoral relativa, assim, & avalia¢do do conjunto das pro-
vas do baccalauréat, concerne a mais de um ter¢o dos candidatos, o que
corresponde mais ou menos a porcentagem de alunos que faz os exames
orais de recuperagio nessa prova final. Em outras palavras, para 30% dos
candidatos, a aprovagio depende do acaso da distribuicdo das bancas. O
problema foi abordado de frente pelo reitor da Academia de Lille em 1984.
O indice de aprovagdo no baccalauréat em sua academia™ era, com efeito,
inferior a média nacional. Isso significava que os alunos eram efetivamente
menos bons, ou que os corretores eram mais severos em Lille do que no resto
da Franga? Essa segunda hipétese choca, de uma certa maneira, o senso
comum: como imaginar que as divergéncias professorais sobre o valor dos
alunos caminham na mesma dire¢do? Elas ndo deveriam se anular? Pode-se
conceber um “comportamento coletivo que tome a forma de uma severidade
ou de uma indulgéncia comum a cada corretor?” (Merle, 1996, p. 218).

" N. de T. O baccalauréar ¢ um exame realizado em nivel nacional e que sanciona os estudos
secunddrios, composto por provas orais e escritas feitas em duas etapas: ao final do peniltimo e do
ultimo ano do secunddrio.

" N.de T. A Academia ¢ uma circunscri¢io administrativa do ensino na Franca; contam-se 25 na
Franga metropolitana.
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Eissa hipdtese questiona a competéncia avaliativa individual dos professores
¢, 40 mesmo tempo, a eqiiidade do exame em nivel nacional.

Como a questdo foi levantada por um reitor, decidiu-se todavia testd-la, prin-
cipalmente no que diz respeito a prova de ciéncias econdmicas e sociais do
baccalauréat B, submetendo ao julgamento de corretores de outras academi-
as trabalhos de ciéncias econdmicas e sociais corrigidos pela primeira vez
em Lille. Dentre os trabalhos de seis bancas representativas da academia de
Lille, sortearam-se 120 trabalhos, para submeté-los a quatro bancas de Lille,
de Nancy e de Poitiers, segundo modalidades que permitiriam um estudo
comparativo. As duas bancas compostas apenas por examinadores de Lille
ddo uma média sensivelmente idéntica (7,74 para um, 7,80 para o outro).
Pode-se entiio falar efetivamente de uma “norma académica implicita”. Os
corretores de Nancy chegam a uma média de 8,81, os de Poitiers, 9,05.
Entio, sio bem mais severos em Lille. A variagdo maxima (9,05 —7,74) é de
1,31 pontos, o que leva a 5,24 pontos, considerando o coeficiente da prova
(4). E suficiente para nio ser “passado” ap6s o primeiro grupo de provas.
Para candidatos de mesma competéncia, a probabilidade de aprovag@o no
baccalauréat é maior em Poitiers do que em Lille. Chega-se a mesma con-
clusio de 1955: se as dissertagdes de ciéncias econdmicas e sociais dos can-
didatos de Lille tivessem sido corrigidas em Poitiers, “a porcentagem de
aprovados definitivos depois das provas escritas teria passado de 46,21 a
51,26%" (Merle, 1996, p. 221), ou seja, a probabilidade de aprovagao dos
candidatos varia de acordo com as regioes.

Um outro fato pode dar uma idéia da dimensio aleatéria da aprovagao intro-
duzida pela existéncia de normas implicitas nas bancas, agora no caso dos concur-
sos de recrutamento de professores.

Em 1989, a banca do CAPES" de ciéncias matemdticas admitia 1.111 candida-
tos para 1.343 postos, provendo assim 82,7% das vagas oferecidas. Em letras
modernas, a banca admitia 708 candidatos para 1.060 postos, provendo assim
66,7% das vagas. E, em espanhol, 245 candidatos foram aprovados para 488
postos oferecidos, o que corresponde a 50,2% das vagas. Segundo o ministro da
época, a banca de espanhol foi “excessivamente selecionista” (Le Monde, 6 de
setembro de 1989). Trata-se certamente de disciplinas diferentes. O nivel dos
candidatos pode, por outro lado, flutuar “objetivamente” de aluno para aluno.
Mas existe “objetivamente” uma diferenca de nivel e de competéncia entre os

*N. de T. O CAPES é um exame que expede o Certificado de Aptiddo a Docéncia do Ensino
Secunddrio.
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candidatos de espanhol e de ciéncias matematicas de modo que se preencha
50,2% das vagas em um caso e 82,7% no outro? O ministro ndo serd sem ddvida
0 Unico a falar, no caso do espanhol, de uma banca severa demais...

O que vale para as bancas vale, a fortiori, para os examinadores. Quando se
comparam as notas distribuidas por corretores diferentes, constata-se primeira-
mente que o espaco de dispersdo ¢ diferente (alguns notam de 1 a 19, outros de 6
a 13, por exemplo*) e que as médias, assim como para as bancas, também sdo
diferentes. Pode-se distinguir desse ponto de vista examinadores severos (média
baixa) e indulgentes (média mais elevada).

No baccalauréat de 1996, uma examinadora de inglés foi destituida e subs-
tituida durante o exame devido a “notacido severa demais”. A média das
primeiras notas que havia atribuido na prova oral de inglés a alunos de série
tecnoldgica era 8, com notas de 1 a 13 sobre 20 (Le Monde, 7-8 de julho de
1996). E ndo bastard, para corrigir isso (pois foi preciso se decidir a corrigir
as divergéncias dos corretores!), ajustar as distribui¢des de notas buscando,
por exemplo, as notas dos candidatos julgados por examinadores ou bancas
muito severos, de maneira a alcangar uma harmonizacio das médias, visto
que isso ndo corrige as diferencas nas classificacdes operadas pelos diferen-
tes corretores. Na experiéncia lembrada por Pierre Merle, “o desacordo en-
tre os corretores sobre o ‘valor’ do trabalho é, em quase um trabalho entre
dois, igual ou superior a trés pontos” (1996, p. 222). Seria entdo necessario
nao somente harmonizar as médias das bancas, mas também aquelas de to-
dos os corretores de cada disciplina. E isso ndo seria absolutamente uma
garantia de maior eqiiidade, ja que o obstidculo mais sério permanece: o da
medida “objetiva”, por um corretor, do valor de cada trabalho.

As pesquisas sobre os resultados obtidos no baccalauréat mostram, pois,
que a aprovagdo deve-se, em parte, ao acaso da atribui¢do a uma banca. Desse
primeiro ponto de vista, o exame ndo € uma ciéncia exata. Mas isso revela, como
mostra o Gltimo exemplo ja apresentado, que o que se poderia chamar de “exame”
individual, de um trabalho-produto, por um examinador que quisesse (quem po-
deria duvidar disso?) ser o instrumento de uma justa medida, ndo é confidvel.
Efetivamente, as variagdes de notas, para um mesmo produto, de um examinador
a outro, vio bem além do que seria apenas uma incerteza normal devido as condi-
¢oes “locais” da tomada de medida. Todas as experiéncias de multicorre¢io — e
clas foram numerosas — demonstram isso abundantemente. N6s mesmos (Hadji,

*N. de T. No sistema educacional francés, as notas sao calculadas sobre 20 pontos.

1989) citamos intimeros exemplos. Ver também os trabalhos de Piéron (1963), de
De Landsheere (1976), Noizet e Caverni (1978). Contentemo-nos com dois exem-
plos, mais recentes.

Primeiro exemplo: o mesmo trabalho de ciéncias econdmicas e sociais, n’
19064, recebe 15/20 em Lille e 5/20 em Nancy. Estima-se em Lille que ele
fez “uma utilizag¢fio bastante boa dos documentos dificeis” e, em Nancy, que
“o0s documentos sdo mal explorados™ (Merle, 1996, p. 222-223). Inversa-
mente, um mesmo trabalho pode receber 8/20 em Lille e 16/20 em Nancy.

Segundo exemplo: nas provas de 1994 do baccalauréat, uma jovem, aluna
do tltimo ano do secunddrio, da escola Henri V em Paris, tira na prova escri-
ta de filosofia a nota 1 sobre 20. Ora, naquele ano, ela fora premiada no
concurso geral de filosofia (séries B, C, D, E) tirando... 0 segundo prémio! O
jornalista que relatou esse fato conclui: ““A roda da loteria... continua giran-
do” (Le Monde, 10-11 de julho de 1994).

Quer sejam disciplinas literdrias (o que, para o senso comum, poderd pare-
cer menos surpreendente) ou cientificas (o que parecerd mais chocante aos mes-
mos!), os resultados das experimentagdes vdo sempre na mesma diregdo. O que
concluir disso, sendo que:

a) se é realmente uma operacio de medida, o instrumento de medida carece total-
mente de confiabilidade. Serd entio muito dificil, até mesmo impossivel, reverter
a situacao; .

b) trata-se provavelmente de algo bem diferente que de uma operagio de medida.

A impossivel reforma do instrumento-avaliador

Foi buscando, no eixo da primeira hipétese, tornar o instrumento (isto €, ndo es-
quecamos, o corretor no caso da notagdo) mais confidvel, que se compreendeu
como a segunda hipétese era pertinente. Com efeito, para melhorar o instrumento,
é preciso corrigir seus defeitos. Quais sio eles?

— A primeira resposta resume-se a uma palavra: a subjetividade do corretor. Pode-
se pensar aqui em suas mudangas de humor, em suas preferéncias imediatas, em
suas “paixdes’ (no oral), em suas liberalidades mais ou menos repreensiveis (Le Monde,
5 de julho de 1990: um professor acusado de ter “dado uma nota mais alta” a um
aluno, cujo estilo e caligrafia reconheceu em um dos trabalhos do exame de técnico
superior), mas também em suas dividas, em seus momentos de cansago, de “melan-
colia”. Querer neutralizar tudo isso constitui certamente um vasto programa...
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— Acreditar (ou esperar) em uma possivel neutraliza¢do desse fator evidente de
erro s6 tem sentido quando se acredita na objetividade de algum modo natural do
julgamento professoral que se expressa durante a operagdo de avaliagdo. Deplora-
se ainda mais as derivas da subjetividade quando vém perturbar e perverter o jogo
de um julgamento professoral que, liberado desse fator de perturbag@o, deveria
poder desenrolar-se de modo satisfatdrio. Pelo menos quando se aposta na “certe-
za avaliativa” (Merle, 1996, p. 214), isto é, quando se acredita que o corretor, em
sua esséncia de examinador puro, liberto do que corrompe essa esséncia, € uma
mdquina de medir objetivamente os trabalhos. Que peso tem essa convicgido, essa
crenca na existéncia de uma especializagio professoral (dissemos “natural”, mas
que poderia ser construida por uma formagio profissional) tal que o professor-
notador-especialista poderia quase infalivelmente (com a condigéo de dar provas
de senso moral e de nio se deixar perturbar por nada de fora: volta-te para ti
mesmo, examinador...) dizer a verdadeira nota de cada trabalho?

Acabamos de ver que “a especializagdo professoral € um julgamento em
parte aleatério” (Merle, 1996, p. 217). Os trabalhos de Pierre Merle mostraram
que esse julgamento é sempre infiltrado por elementos provenientes do contexto
escolar e social, desde a carga afetiva e a dimensdo emocional devido a presenca
efetiva dos alunos (em aula, ou na prova oral), até as representa¢des dos alunos (o
modelo do bom aluno) ou do sistema escolar durante a corregdo de um trabalho
andénimo, ou de um conselho de classe. O julgamento professoral ignora, em ge-
ral, que baseia-se em parte em uma representagio construida do aluno e em con-
vicgBes intimas que nada tém de cientificas! As praticas avaliativas dos professo-
res sdo orientadas por “uma histéria escolar e social singular” (p. 208). E confor-
me as ponderagdes sociais, as estratégias de precaugio, o jogo duplo do professor
(treinador-guia e drbitro-selecionador), a manutengio da disciplina no dia-a-dia, a
avaliacio torna-se o “produto de interagdes miltiplas” (p. 143), que expressa e
traduz contradi¢des. O julgamento professoral inscreve-se, pois, em “uma cons-
trugdo social em movimento™ (p.233) do duplo ponto de vista da histéria do pro-
fessor e daquela da classe e depende muito do contexto escolar e social. Ele impli-
ca sempre uma parcela de interpretagio, socialmente condicionada. Assim, fortemen-
te dependente do contexto social, estd sempre as voltas com “vieses sociais’.

O que pensar de um instrumento de medida sensivel ao contexto social da
medida? Fica claro que ¢ intitil insistir em tornar a avaliagdo tdo objetiva quanto
uma medida. E por essa razio que todos os procedimentos de redugio de diver-
géncias das notas revelam-se pouco eficazes em alcangar seu objetivo. A maior
parte deles ndo passa de procedimentos de moderagao estatistica, que conseguem
apenas atenuar os efeitos mais visiveis da incerteza da corregao, sem combater a
propria incerteza. Tratam-se os sintomas sem atacar o mal, quando se ajustam a
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posteriori médias pela modificagio de um conjunto de notas préprias aos diferen-
(es corretores por referéncia a uma variagio padrio. Neste duplo caso, fica-se, de
algum modo, na superficie das coisas. Os procedimentos a priori (acordo entre
corretores, construgio e/ou utilizagdo de uma tabela comum) também ndo sao
muito mais eficazes, o que é particularmente decepcionante, quando se trata da
operacionalizagdo de uma tabela, da qual se podia esperar muito. Mas a maioria
das pesquisas mostra que isso ndo muda fundamentalmente as coisas. Alguns es-
tudos até mesmo revelaram que em ciéncias matematicas, por exemplo, é sem
tabela imposta que as variagdes de notagdo sio menores! O que compreender?
Pierre Merle, que confirma a constatagdo (“‘a utilizagao de uma tabela de notagdo
por ponto, até por meio ponto, ndo constitui uma garantia de precisdo da corre-
¢iio”, 1996, p. 225), analisa 0 mecanismo produtor desse fendmeno tdo decepcio-
nante. Se as varia¢des de notagdo podem ser muito limitadas sobre questoes que
valem trés pontos, uma grande incerteza pode, paradoxalmente, afetar a nota¢ao
de uma questdo que vale um unico ponto. O que, no total, produzird variacdes
considerdveis. Em seguida, a tabela é sempre objeto de interpretagdo e de apren-
dizagem. Em terceiro lugar, as imposi¢des que pesam sobre a correcéo, particu-
larmente o tempo, levam os professores a tomar liberdades acerca da tabela. En-
fim, o refinamento da tabela nio aumentard a precisdo da notagdo a nao ser que
haja consenso entre os corretores sobre 0 que ¢ exatamente esperado do aluno.
(p. 226 e 2438). E a incerteza sobre o objeto da medida que € a causa essencial das
distorcdes persistentes. A tabela continua ainda na superficie das coisas. Para
progredir realmente, serd necessario questionar a natureza exata da relagao avali-
ador/avaliado. Ndo se pode mais considerd-la como aquela de um instrumento de
medida com um objeto medido. O instrumento € demasiado incerto, € 0 objeto,
demasiado vago.

Com efeito, o que se quer “medir” exatamente? O trabalho? Mas o que hd a
“medir” no trabalho, objeto multidimensional? Se o corretor nao pode ser repre-
endido e corrigido, isso talvez ocorra também e sobretudo porque o objeto sobre 0
qual se debruca e que gostaria de apreender néo é realmente apreensivel. O cara-
ter vago que cerca esse objeto chamou a atengao da maioria dos observadores.
Que o leitor se interrogue sobre o que se “mede”, exatamente, por meio de um
exercicio de matematica, ou de uma redagio. Um saber? Um savoir-faire? Uma
aptidio? Uma competéncia? Uma capacidade? Efetivamente, o trabalho nido éo
verdadeiro objeto da avaliac¢do. Ele € apenas um pretexto, uma ocasido, para apre-
ender algo que é préprio ao aluno-produtor, e que se espera ter construido e/ou
desenvolvido nas seqiiéncias de ensino que precederam. Designar esse “algo” ndo
& evidente. No entanto, serd preciso, se quisermos tornar a avaliagdo menos incer-
ta, tentar fazé-lo. Vé-se que a melhoria passard aqui por uma melhor preparacdo
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da prova... por parte do professor. Serd necessdrio fazer o esfor¢o de designar o
objeto, de modo a poder, como escreve Pierre Merle (1996, p. 251), “construir
normas de competéncias dos candidatos que ndo sejam intrinsecamente objeto de
divida quanto a sua significag¢do avaliativa”.

Assim, a progressdo para a objetividade depende, primeiramente, de uma
especificacdo do objeto da avaliagdo, de maneira a relacionar coerentemente o
objeto avaliado e o exercicio de avaliagdo. Para isso, serd preciso construir, no ato
de avaliagdo, o objeto de avaliacdo. Tentaremos mostrar como fazé-lo, na segun-
da parte. Registremos aqui o fato de que hoje se sabe que a avaliacdo ndo € uma
medida pelo simples fato de que o avaliador ndo € um instrumento, e porque o que
¢ avaliado ndo € um objeto no sentido imediato do termo. Todos os professores-
avaliadores deveriam, portanto, ter compreendido definitivamente que a no¢ao de
“nota verdadeira” quase nio tem sentido. Henri Piéron forneceu dados sobre isso:
se pudéssemos considerar a avaliagdio como uma medida, a fim de neutralizar os
erros de cédlculo, cada trabalho de matemadtica deveria ser corrigido por 13 corre-
tores, e cada dissertacdo de filosofia, por 127 pessoas! (Piéron, 1963, p. 23). Jean-
Jacques Bonniol (1976) retomou e corrigiu esses calculos: seriam necessdrios 78
corretores em matematica e 762 em filosofia. Demonstracio pelo absurdo: € ridi-
culo e vo-se desgastar para melhorar a objetividade da notagdo aumentando, até
a obsessdo, o nimero dos corretores. A multicorre¢do ndo € o caminho correto.
Um tratamento apenas quantitativo em nada muda o fundo do problema. Deve-se
requestionar a natureza e o sentido da atividade de avalia¢ao. Ela ndo ¢ uma me-
dida. Mas, entdo, em que consiste?

A avaliacio é um ato que se inscreve em um
processo geral de comunicacao/negociacao

Poder-se-ia dizer que a avaliagdo estd para a medida assim como o Canada Dry
estd para o 4lcool, referindo-se a publicidade dessa bebida.” A nota cifrada tem a
aparéncia de um resultado de medida. Ela se apresenta sob a mesma forma (quan-
titativa). Tem seu odor, sua cor. Todavia, o avaliador ndo ¢ um instrumento de
medida, mas o ator de uma comunicacio social. A avaliacio ¢é primeiramente
“problema de comunicagdo” (Weiss, 1991). Hoje em dia, sabe-se qual a “incidén-
cia das situagdes e dos contextos sociais sobre a avalia¢cdo”. Compreendeu-se que
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a avaliagdo é “‘uma interagio, uma troca, uma negocia¢ao entre um avaliador e um

“N. de T. Bebida sem élcool, vendida na Franca.

avaliado, sobre um objeto particular e em um ambiente social dado” (Weiss, 1991,
p. 6). Jean Cardinet fala, a esse respeito, no ambito de uma “abordagem sociocog-
nitiva”, de um “modelo qualitativo”, que se oporia ao “modelo da medida™, carac-
(eristico da “abordagem psicométrica” (Cardinet em Weiss, 1991, p. 199-200).
Mas “qualitativo” ndo-significa que esse modelo resulte de uma analise ndo cien-
(ifica da realidade. Bem ao contrério; ele se encontra na confluéncia de analises
provenientes da psicologia cognitiva, da psicologia social e da teoria dos siste-
mas, que chegam a uma “extraordindria convergéncia de visdo” (p. 208) no que
tange A descrigio do processo avaliativo e, a partir dai, a identificagdo das condi-
¢Oes de possibilidade de uma avaliagdo formativa. O tema dominante de todos os
pesquisadores € que a avaliagdo € socialmente condicionada, o que pode ser visto
quando se corta o corddo umbilical que liga os dois principais atores do processo
(apenas para as necessidades da andlise pois, como mostrard Yves Chevallard,
deve-se necessariamente levar em conta os dois comportamentos a0 mesmo tem-
po, o do professor e o do aluno, e manter juntas as duas pontas da cadeia), tanto no
imbito do aluno quanto naquele do professor-avaliador.

PPara o aluno, o desempenho depende do contexto

Analisando os trabalhos de pesquisadores dos campos cientificos anteriormente
mencionados, Jean Cardinet ressalta que, contrariamente ao que postula a psico-
metria, o desempenho no exame nao & um fato bruto, um dado imediato, que
{orneceria o valor escolar do aluno. Se é assim impossivel atribuir um valor, ou
um nivel, a um aluno da mesma maneira que se atribui um ndmero a um objeto, €
porque o desempenho concreto ¢, em grande parte, resultado da interagao com 0
professor (em situagdo de aula), com o examinador (em situa¢ao de prova cumu-
lativa), ou, de uma maneira mais geral, com uma situagao social que exige que se
mostre as capacidades no exame, de acordo com uma férmula que certos candida-
tos no baccalauréat conhecem bem. O desempenho €, portanto, tanto fun¢do das
circunstancias quanto do préprio aluno (de seu valor escolar).

Jean Cardinet propde que se considere que 0 desempenho observado € uma
fungio com muitas varidveis (Cardinet em Weis 1991, p. 210). Sem divida, mas
em uma proporgio dificil de avaliar, fung¢ao desse valor escolar “objetivo”. Mas
igualmente fungdo da historia das interagoes do aluno com o professor, € até mes-
mo, em Gltima hipétese, de toda a histéria escolar do individuo (o mesmo para o
professor!); e fung¢do da formulagdo do problema que lhe € proposto no exame.

De fato, segundo uma interrogagdo feita por Jean-Francois Perret e Martine
Wirthner, “Por que o aluno pensaria que uma questao pode esconder uma outra?”



(em Weiss, 1991, p. 137). As priticas avaliativas apresentam-se fundamen-
talmente como trocas de questdes e de respostas, no decorrer das quais se
instaura um certo nimero de mal-entendidos sobre, no que diz respeito ao
aluno, o sentido das questdes e sobre o que o professor espera. Para o aluno,
pode ser dificil distinguir os momentos de aprendizagem e os momentos de
avaliacdo. Dessa forma, o erro é permitido no primeiro caso. Sancionado no
segundo.

Além das ambigiiidades inerentes a apresentagiio dos problemas e i formu-
lagdo das questdes (o que torna necessdrio um grande esforgo de explicitagdo e de
simplificagdo por parte dos professores-avaliadores), a crianca freqiientemente se
equivoca sobre a prépria intengdo do adulto. Ele quer que se faca cuidadosamente
um desenho geométrico ou que se contente em raciocinar? Ele quer respostas:
mas por que entdo ndo as deu inicialmente? Quer que se extraia de um texto,
como idéia principal, a idéia mais manifestamente presente, a mais original, ou a
mais rica em informagdes? O aluno deve entdo adivinhar o que o professor es-
pera e decodificar suas expectativas implicitas, o que exige “savoir-faire so-
ciais” (Cardinet em Weiss, 1991 p. 203). Assim, “a crianga, ator inconsciente de
um roteiro que ndo conhece, esforga-se para dar sentido a situagio, baseando-se
em suas @xwoamsommm\mioaon@m. Para ela, ser interrogado € bem mais do que re-
solver um problema. E ser confrontado com uma situagio social que deve ser bem
compreendida primeiramente” (p. 203).

Os processos psicossociais complexos postos em jogo pela avaliagio de-
pendem ndo somente dos contetidos em jogo, mas também das condi¢des sociais
da prépria prova de avaliagdo. Por essa razdo, com o mesmo “equipamento in-
telectual”, (p. 205), um aluno poderd produzir outros desempenhos se o con-
texto social for diferente. Jean-Marc Monteil mostrou muito bem, nesse sen-
tido, qual o peso, sobre o desempenho, das insergdes sociais e das atribuicdes
de valor. Os alunos tém comportamentos diferentes em situagio de anonima-
to ou de visibilidade; e seus desempenhos também mudam se estiverem em
situacdo de comparag¢do social (quando a existéncia de diferentes niveis é
publicamente proclamada) ou nio (quando declara-se aos individuos que to-
dos tém o mesmo nivel).

Na condi¢do com comparagdo social, os bons alunos ddo-se melhor em si-
tuagdo de visibilidade do que de anonimato: nesse caso, eles se “superam”.
Quanto aos maus alunos, € o inverso, como se, em situa¢io de visibilidade,
eles fracassassem conforme o habito “social”’; ao passo que em situagio de
anonimato, ainda que saiba-se publicamente que sdo maus alunos, sio capa-
zes de ter éxito, o que revela a existéncia das competéncias necessarias ao
&éxito, ainda que normalmente fracassem!

AVALIACAO LIESMISTIFICADA O/

Na condigio sem comparagio social, de fato, seja qual for a situagio (anonima
to, visibilidade), os bons alunos tém éxito e os maus, desempenhos fracos.

A esses “resultados perturbadores” (Monteil, 1989, p. 180), pelo menos no
(ue diz respeito a condi¢do de comparacao, acrescentam-se outros.

Bons alunos podem obter, na mesma prova, resultados diferentes conforme
aprovados ou reprovados, publicamente, mas ao acaso, em uma prova ante-
rior. Pode-se entdo “fabricar” éxito ou fracasso e produzir, a partir disso,
resultados tdo “perturbadores”. Os alunos a quem se disse terem sido repro-
vados tém éxito em situa¢do de anonimato, mas fracassam em situagdo de
visibilidade: ao passo que aqueles a quem se disse terem sido aprovados...
fracassam em situagdo de anonimato (e, no entanto, sdo bons alunos!), mas
tém éxito em situagdo de visibilidade.

O que concluir disso? Em situagdo de visibilidade social, os desempenhos
estio de acordo com as atribui¢des sociais: o sujeito inscreve entdo sua conduta
“no sistema de expectativas engendradas pela escola” (Cardinet em Weiss, 1991,
p. 182). Em situagdo de anonimato, eles vio no sentido oposto as san¢des atribu-
idas, como se o anonimato “corrigisse” o que havia sido socialmente fabricado.
A conclusio que J.-M. Monteil tira disso é clara: “os desempenhos cognitivos do
sujeito ndo sio [...] independentes das condigdes sociais nas quais eles sio reali-
zados” (p. 183). De um lado, as atribui¢des sociais de valor — que correspondem
4 um fendmeno de categorizacio — determinam, em parte, o éxito ou o fracasso.
De outro, as situagdes de visibilidade social acentuam o peso dos fatores sociais.
Assim, sio evidenciados dois fatos fundamentais. A importincia, para o aluno,
do contexto social da avalia¢io, mas também o impacto desta sobre o futuro do
aluno. Se podemos gerar fracasso escolar por construgdo experimental assim tdo
facilmente, compreende-se qual a “importdncia considerdvel das categorizagoes
iniciais e o impacto dos lugares e posi¢des sociais atribuidos a um sujeito sobre
seus comportamentos posteriores” (p. 192). Vamos ver que anilises de Noizet e
de J.-P. Caverni colocaram paralelamente em evidéncia a importincia desse im-
pacto sobre os avaliadores. Como um fenémeno reforca o outro, ¢ muito fécil,
pelo jogo das primeiras avaliagdes, treinar o aluno em uma espiral de fracasso...
ou de éxito! Para por as avaliagdes a servi¢o das aprendizagens, uma regra essen-
cial seria, portanto, jamais se pronunciar levianamente e contar até 10 antes de
fazer um julgamento... sobretudo se for negativo!

Portanto, como lembra Jean Cardinet, se o desempenho observado pelo ava-
liador jamais constitui “uma base quase cientifica para fazer um julgamento so-
bre as capacidades das pessoas” (Cardinet, em Weiss, 1991, p. 205), isso aconte-
ce. entre outras razdes, porque o aluno deve interpretar a situagiio de avaliagao
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para imaginar a intencdo provavel daquele que o interroga. Seu desempenho de-
pende “estritamente” dessa interpretagdo (p. 204). Como essa interpretacdo exige
savoir-faire sociais, um mau desempenho pode ser devido, ndo a uma falta de
competéncia cognitiva ou de aptiddo, mas a uma falta de savoir-faire social. O
que confirma o carater particularmente vago, ja salientado, do objeto de avalia-
¢do. Quando se pensava apreender uma competéncia pessoal (competéncia que,
além disso, seria quase natural aos olhos de certos professores), apreende-se fre-
giientemente um construto social, cujas manifestagdes flutuam conforme o con-
texto social!

A percep¢ao que o examinador tem do desempenho
¢ igualmente dependente do contexto social

O efeito de categorizagio, de rotulagdo social, que vale para o aluno, também
vale para o examinador. Isso foi muito bem evidenciado por notdveis pesquisas
experimentais feitas por Noizet e Caverni. Partindo da constatagdo da imprecisdo
da notagio tradicional, pesquisaram causas de divergéncia no que tange a psico-
logia dos avaliadores escolares, evidenciando o jogo de varidveis de situagdo.
Para eles, as divergéncias se deveriam menos a subjetividade propriamente dita
dos avaliadores (a qual, como ja vimos, foi o primeiro inimigo da docimologia)
do que as “condigdes” particulares nas quais eles trabalham. Interessaram-se por-
tanto pelos processos cognitivos especificamente postos em andamento pelo ava-
liador e capazes de sofrer o jogo de determinantes ou de mecanismos proprios a
situagdo de ter de avaliar — determinantes e mecanismos independentes do avali-
ador. Mostraram assim efeitos de ordem ou de contraste devido a seqiiéncia
dos trabalhos. Como uma infelicidade nunca vem desacompanhada, com efeito,
os trabalhos em geral chegam aos corretores em pacotes inteiros... A ordem
das corregdes revela-se importante: os primeiros trabalhos corrigidos s@o (salvo
o primeiro) superavaliados, e aqueles corrigidos por tltimo, subavaliados (efei-
to de ordem). Um mesmo trabalho é superavaliado ou subavaliado conforme
segue imediatamente um trabalho muito ruim ou muito bom (Noizet e Caver-
ni, 1978, p. 23). Poder-se-ia dizer que a existéncia de lotes acarreta efeitos de
loteria.

Porém, o mais importante ndo estd ai. Reside na revelagdo de efeitos de
assimilacdo, fazendo com que variem as informagdes dadas a dois grupos de.cor-
retores equivalentes corrigindo o mesmo trabalho, constata-se:

— que o conhecimento das notas anteriormente obtidas pelo produtor do trabalho
influencia a avaliacio deste. Ha assimilagdo de um desempenho aos desempenhos
anteriores (Noizet e Caverni, 1978, p. 80);
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que, do mesmo modo, o conhecimento do estatuto escolar do aluno (nivel forte,
ou o melhor possivel, fraco) influencia a corregio. Os avaliadores t&m tendéncia a
assimilar a produgio ao nivel presumido de seu autor (p. 87);

que a posse de infermagdes referentes a origem socioecondmica do produtor do
(rabalho também influencia a correcio, ainda que essa informagdo se reduza a
origem de determinada escola. O mesmo trabalho recebe uma nota melhor quan-
do é atribuido a um aluno de uma escola de exceléncia, recebendo uma nota mais
baixa quando atribuido a um aluno de uma escola de periferia. Neste ultimo caso,
o corretor dd a nota em parte em fungdo da idéia que tem do valor escolar do
aluno, em razdo de sua origem social, imaginada através da freqtiéncia a esta ou
aquela escola!

Portanto, a avaliagio é sempre influenciada pela consideragao de informa-
¢oes a priori. Noizet e Caverni justificam esse fendmeno (sobre o qual o minimo
que se pode dizer, mais uma vez, € que € “perturbador”...) recorrendo a teoria da
dissonancia cognitiva. H4 dissonincia quando coexistem dois elementos cogniti-
vos opostos (um acarretando o inverso do outro). Esse estado € penoso, e o sujeito
que o conhece se esforgard conseqiientemente para restaurar a consonancia. Quando
hd entio conflito entre o que o corretor percebe “objetivamente” no trabalho e o
que ficou sabendo do produtor, esse conflito deveri ser resolvido pelo triunfo de
uma das duas fontes de informacio (a percepgdo atual, ou entdo a informagao
socialmente atestada). Os efeitos de assimilagdo marcam a vitoria (parcial) da
informacdo socialmente atestada. O que revela muito sobre a for¢a dos determi-
nantes sociais. Mais uma vez, aparece a pregnancia do que ja foi socialmente
julgado.

A avaliacio escolar traduz arranjos em uma dinamica de negociacao

Seré possivel, porém, desfazer-se dessa influéncia social? Certamente, o conheci-
mento desse fendmeno pode constituir, para o corretor, um primeiro fator de libe-
ra¢do. Por esse motivo, era necessario lembrar aqui esses fatos. Todavia, as pes-
quisas mais recentes de Pierre Merle mostram que o julgamento professoral de
avaliagio, complexo e socialmente obliquo, “nio pode ser realizado fora de cate-
gorizagdes professorais e de contextos sociais particulares necessitando a opera-
cionalizagdo de arranjos avaliativos especificos” (Merle, 1996, p. 102). Esses ar-
ranjos sdo o resultado de uma negociagio, implicita ou explicita, entre um profes-
sor que quer manter sua turma, e alunos que querem alcancar seu objetivo, que €
o de passar para o ano seguinte. Por outro lado, eles sdo o fruto de um confronto



- A RN A ATWNIY S

com os julgamentos, reais ou supostos, produzidos pelos outros. No primeiro caso,
0 professor-avaliador arranja-se com sua turma; no segundo, o corretor arranja-se
com os julgamentos socialmente atestados... e sua consciéncia. Pierre Merle mos-
trou muito bem como esses arranjos podem ter finalidade externa (a administra-
¢do, os pais), interna (os alunos), ou podem ser em relagdo ao préprio avaliador
(suas proprias exigéncias). Sdo fungio da relagio que o corretor mantém com a
nota, de seu passado de aluno, da relagio presente com o/ou os alunos e do nivel
médio da turma (Merle, 1996, p. 84-85).

Assim, aparece claramente uma dupla dimensio da operagiio de avaliagio
escolar. Ela é um ato de comunicagio que se inscreve em um contexto social de
negociagdo. Esta tltima dimensao jd tinha sido bastante evidenciada por Yves
Chevallard que, efetuando uma andlise diddtica dos fatos de avaliacio, conseguiu
mostrar que o objeto adequado para compreender o funcionamento concreto da
avalia¢do, no dmbito de um procedimento descritivo, niio era o exame, mas a
turma. Para Yves Chevallard, o modelo metrolégico (a nota¢do € assimilada a um
ato de mensuragdo) deve ser substituido pelo modelo da transagdo (a notagio faz
parte de uma transagdo e inscreve-se em um processo de negociacio diddtica). De
fato, cada um em fungio de seu objetivo geral — para o professor, guiar a turma em
uma progressdo de saber e, para o aluno, modificar o percurso rumo a uma linha
de menor dificuldade —, professores e alunos deverio negociar e transigir, as titi-
cas destes opondo-se a estratégia global daquele. Desse ponto de vista, o controle
dos conhecimentos fixa os “cursos”. O professor ndo é uma maquina de dar notas,
mas um ator que regateia, em funcdo do valor essencial para ele, a média (que fixa
o curso médio do saber na classe). As taticas dos alunos desenvolvem-se em vista
da construgdo de uma imagem correta, a imagem escolar na qual se fixard seu
valor de aluno, ao menor custo. De modo que, se a prova de avaliagio mede
alguma coisa, € a “habilidade tatica do aluno” (Chevallard, 1986, p. 49) para
construir a melhor imagem ao menor custo. O que recoloca muito claramente
o problema do objeto “medido”, pois, nesse contexto diddtico, “a nota atribu-
ida torna-se uma mensagem” (p. 55). Negociac¢io e comunica¢do andam jun-
tas. Por isso, o que a avaliagdo escolar precisa para progredir (para mais jus-
tica e, a0 mesmo tempo, mais objetividade) é, primeiramente, de um “contra-
to social” (p. 58).

Sem duvida, definitivamente, o defeito principal do avaliador é sua demasia-
da sensibilidade aos fendmenos sociais. Mas essa sensibilidade nio poderia, a
rigor, ser neutralizada sendo no ambito de um “contrato social”” que determinasse
e fixasse as regras do jogo. Como diz Yves Chevallard, o importante é aprender a
dominar as regras do jogo. A relagio de ensino nédo escapa a lei de toda relagio
humana: ser moldada por regras do jogo (p. 49).

Mas entiio, devido i prépria importincia dessa dimensio social, € preciso,
de uma vez por todas, libertar-se da alegoria da medida. A conclusio dessa segun-
da andlise dos saberes agora construidos sobre o processo de avaliagao reencontra
aquela da primeira andlise. O avaliador ndo € um instrumento de medida, mas um
ator em um processo de comunicagdo social. Certamente, ele precisa dizer, apesar
de tudo, o valor de um produto. Mas o préprio uso do termo valor adverte que ndo
se estd, propriamente falando, no dominio da medida. A exatidao da especializa-
(o professoral ndo passa de uma crenga, desmentida pelos fatos. Isso nos leva a
compreender que a avaliagdo, mesmo em sua forma mais rigorosa, aparentemente, de
notacio, diz menos sobre o “verdadeiro valor” de um objeto (expressao sem davida
marcada por uma contradi¢do interna) do que expressa outra coisa. Mas o qué?
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A AVALIACAO E UM ATO DE CONFRONTO ENTRE dg\zw SITUACAO
REAL E EXPECTATIVAS REFERENTES A ESSA SITUACAO .
Fica claro, a partir do que precede, que nio se encontrard mais justica, rigor e
objetividade em um hipotético aperfeicoamento do avaliador — instrumento que
::,.S dele uma melhor maquina de dar notas —, mas em um ajuste do ato de avali-
a¢do a seu “‘elemento estrutural constante” (Chevallard, 1990, p. 23). De fato, a
primeira maneira de avaliar bem €... avaliar. Mas o que €, precisamente, esse
clemento estrutural constante? Para Yves Chevallard, hd avaliagido cada vez que
“um individuo, Y (o aluno, o professor), produz um enunciado avaliativo acerca
de um “objeto” O (aqui, este professor ou este aluno)” (1990, p.23). Isso € total-
mente verdadeiro. Mas o problema é saber o que caracteriza, essencialmente, um
enunciado avaliativo e o que o distingue de qualquer outro enunciado. Para saber
se é realmente possivel, e em que condi¢des, por a avaliagido a servico das apren-
dizagens, precisamos saber em que consiste esse enunciado, ou, de um modo mais
geral, o préprio ato de avaliagdo. Hoje em dia, ja se sabe.

Os trabalhos de Noizet e Caverni mostraram o caminho, privilegiando a no-
¢do de expectativa. De fato, a teoria da dissonancia cognitiva sé consegue real-
mente dar conta do jogo do mecanismo de assimilagdo com a condicio de estar
atento A importancia das expectativas do professor. A posse de informacdes a
priori sobre o aluno-produtor orienta suas expectativas acerca dele Ao: acerca de
seu trabalho). Essas expectativas vio perturbar sua visdo do objeto, influencian-
do, por exemplo, a leitura que fez do trabalho. As informag¢des a priori Vao provo-
car uma “modificagio na coleta dos indicios” (Noizet e Caverni, 1978, p. 144). A
recusa da dissonancia cognitiva vai incitar o avaliador “‘a coletar nesse :.mc.m_:o
apenas os indicios congruentes com sua expectativa” (p. 117). Este termo — indi-
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: é .96_.5_ para a compreensao do préprio ato de avalia¢do. De fato, Noizet e
aver A 35 i ” . A . ’
‘ a C_:_ o<_n_.o:o_m53 por outro lado a existéncia de efeitos préprios 4 dinamica
a coleta de informagdes. O avaliador opera uma “leitura” de seu objeto. Esta, no
.y b

caso de um trabalho, leva tem i a
. ; po. Essa dimensédo temporal tem ¢ iiénci
importantes. 4 M

Quando, por exemplo, incorre¢des foram inseridas na primeira parte de um
:.mg_:.o, este recebe uma nota pior do que quando as mesmas incorrecdes
foram inseridas na segunda metade do mesmo trabalho (salvo por esse _\_M:no
.mmwooﬁov. Poder-se-ia dizer que h4, entdo, efeito de assimilacdo as primeiras
informagdes retidas pelo corretor. Se a primeira impressio € boa, ele espera
ver na m@n.mm:omm mais coisas boas e... serd mais atento e mo:m?,o_ ao que €
.UoE daquilo que é menos bom. E reciprocamente. Em suma, o preconceito
instala-se bem depressa. As expectativas sio moldadas pelo mco o m<m:m\&2
tem em maos: informagdes a priori, ou as primeiras impressdes produzidas
pelo trabalho do aluno.

. Assim, essas primeiras informag@es ou impressdes provocam inferéncias que
guiam a coleta posterior dos indicios. A busca de consonincia pode entdo se ope-
m.mh\Zommmm condigdes, a avaliagdo é uma operagio de levantamento mo_@ﬁ?owao
indicios. Os comportamentos de avaliagdo pertencem a categoria cognitiva dos
oOE@OZwBoEom em que um levantamento de indicios leva a uma decisio (Noizet
e Caverni, 1978, p. 67). O estudo experimental era precisamente sobre esse levan-
tamento de indicios, cujas condigdes eram variadas. Verifica-se que a avaliagdo é
uma leitura influenciada por expectativas especificas referentes a ﬁE&:wMQ de
um ﬁw@&ﬁbx particular, em fungdo do que se sabe, ou do que se descobre pro-
gressivamente, sobre ele. Efetivamente, o levantamento de indicios é momo:<o
quando se considera, de um lado, a espessura, ou a densidade, do objeto a avaliar,
que ultrapassa sempre, de certa forma, as possibilidades de apreensio do m<m:mH
ﬁ_wh Virias leituras de uma mesma produ¢io ou de um mesmo comportamento
mmo\mo::un@ possiveis, 0 que constitui um outro aspecto daquilo que chamamos de
oN._BHQ z<mmo do objeto. E ele ¢ seletivo quando se considera, de outro lado, a
Q_B.@:mmo temporal da maioria dos atos de avaliagdo. Um trabalho é lido do ::\o.mo
ao fim. Isso dd o tempo necessdrio para que os primeiros indicios recolhidos pos-
sam guiar a busca posterior dos outros.

. Assim, a avaliagiio apresenta-se, de certo modo, como uma operacio que
articula expectativas e indicios. Falar-se-4, apés os trabalhos de Marcel Lesne
Ccm@ ¢ de Jean-Marie Barbier (1985), de um confronto referente/referido. De
fato, avaliar um trabalho consiste exatamente em dizer o que ele vale. wOam-mm
para tanto, tentar estabelecer uma correspondéncia entre esse trabalho e uma om.,
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cala de notas. Jd se sabe que o valor assim atribuido expressa tanto um certo
estado do “mercado” diddtico quanto o valor “intrinseco” do produto e que flutua
em fungio das histrias pessoais e sociais do avaliador e do avaliado. Mas deve-
s¢ observar, por outro lado, que essa operagdo de atribuicdo de valor pode assumir
certamente a forma de uma nota, mas também de um discurso (é bom; ele € muito
bom), de um sorriso... ou de uma careta. A nota cifrada nio passa de uma maneira
entre outras de dizer o valor.
Contudo, o que exige, fundamentalmente, essa operagio: dizer o valor? O
(ue ela coloca em jogo? O que ela implica necessariamente? Observemos primei-
ramente que é uma operagio através da qual se toma distincia de uma realidade
dada a fim de poder pronunciar-se sobre ela. O avaliador, ainda que esteja no
coracgio da agdo, estd, de um certo modo, sempre em derivagao, em retirada. Ele
s afasta para observar (levantar indicios...) e julgar. Yves Chevallard (1990, p.
25) descreve o ato de avaliagdo como “uma declaragio apreciativa de um indivi-
duo Y acerca de um ‘objeto’ O (que pode ser um individuo)”. A declaragdo do
avaliador tem a funcio de dizer a verdade (vere dictum); ela tem a significagdo de
“veredito” (p. 26). Sobre o que € esse veredito? Sobre a relagdo, dentro de uma
instituicdo I, de um sujeito X, com um objeto O. Quando X € um aluno, Y um
professor e O um objeto de saber, a avaliacio dd o “veredito de Y acerca da
relagio de X com O” (p. 27). Mas como pode-se chegar a tal veredito? Sobre o
que ele repousa? Yves Chevallard fornece uma chave essencial. A institui¢ao I
definiu em seu seio diversas “posi¢des”, entre outras, aquela do aluno (e), aquela
do professor (E), etc. Para cada objeto institucional O, a institui¢do faz emergir
uma relacio institucional com O para p, que sera notada Rp (O). Essa relag@o
institucional representa a relagdo normal, poder-se-ia dizer prototipica, e conse-
qiilentemente valorizada, do sujeito X com o objeto O: “Rp (0) é a relagdo que
cada sujeito X, em posi¢do p dentro de uma institui¢do I, deveria manter de modo
ideal com o objeto O” (p. 27, o grifo é nosso). Essa relagiio define, quando X é um
aluno e O um obijeto de saber, a posi¢do do “pom” aluno. O que ¢ entdo avaliado
¢ “a adequagdo da relagao pessoal R (X,0) com a relacdio institucional Rp O)”.
Traduzindo: o veredito traz uma resposta a pergunta: o aluno est4 em conformida-
de com o que a instituigdo pode esperar dele?

Yves Chevallard extrai duas conseqiiéncias disso. Primeiramente, todo
julgamento de avalia¢ao & institucional. Para a avaliagdo, ndo ha legitimidade
senio institucional. “Todo ‘juiz’ fala e sustenta sua declaragdo enquanto su-
jeito envolvido com uma instituicdo” (p. 26). Neste caso: desejo de ver os
alunos tornarem-se bons alunos com referéncia ao modelo institucional do
bom aluno. Em segundo lugar, existe uma equivocidade essencial dos veredi-
tos. Yves Chevallard fala de cardter vago (eis novamente o termo...), de um
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trémito, de um nio-determinismo dentro da propria institui¢do (p. 28), pois a
relagio institucional com a atividade de avaliacio “niio fornece um ‘algorit-
mo’ de comportamento, levando Y a um veredito univocamente determina-
do” (p.28). E, por outro lado, em uma outra instituicdo, outro veredito seria
dado. De modo que todo veredito é marcado por uma “arbitrariedade que,
aparentemente, nada pode reduzir totalmente” (p.28.).

. Resumindo: a avaliagio ndo é uma operagio cientifica. A declaracido do ava-
liador € sempre equivoca. Ela s6 tem legitimidade no seio de uma institui¢io. E —
para nés, o fato fundamental — ela expressa a adequacio (ou a nio adequagio)
percebida entre a relagdo atual do aluno com o saber, objeto da avaliacdo, e a
relagdo ideal do aluno com o saber, objeto do “desejo” institucional. E em nome
dessa relagdo ideal que é declarado o valor do aluno.

A avaliacio é uma operacio de leitura da realidade

O termo “leitura” significa, aqui, que o avaliador aborda seu objeto como o leitor
seu texto. Ele tem, na mente, conhecimentos e sobretudo questdes corresponden-
do a expectativas, que determinam uma atitude “antes-da-leitura” (a atitude sele-
tiva na coleta das informacdes extraidas do trabalho, descrita por Noizet e Caver-
ni). Também tem, diante de si, um conjunto de sinais que deverd decifrar e dar
sentido. Neste caso, declarar o valor € dizer que sentido se atribui a posi¢do do
aluno em relagdo a posi¢do institucional ideal. O sentido ndo estd presente no
objeto antes do ato de avaliagdo. O objeto, ele sim, estd presente. Mas serd preciso
pronunciar-se sobre uma relagdo com o que pode ser. nesta institui¢io, almejado,
esperado. Uma leitura € sempre seletiva. O leitor levanta indicios na “estrutura de
superficie” do objeto (o conjunto do que se mostra, da informagio visual) para
construir sentido em fungio de informagdes disponiveis em sua estrutura cogniti-
va. Leitura ndo é medida.

A avaliacdo, como toda leitura, é orientada

A avaliagdo, por esséncia, ndo pode ser objetiva. O imperativo de objetividade
implica que se apreenda um objeto tal como ele €, e tudo o que for possivel apre-
ender desse objeto do ponto de vista da dimensio isolada. Nio se trata de dizer a
“verdade” do objeto, mas de dizer quanto (ele pesa, ele mede, etc.). Haveria para
a avaliagdo um imperativo — impossivel de satisfazer incondicionalmente, como
mostra Yves Chevalllard — de verdade. O discurso do avaliador deve ser “verda-
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deiro” quanto a relagio que ele enuncia de um aluno com um objeto de saber,
porém sempre com referéncia a uma relagio ideal entre um aluno ideal e 0 mesmo
objeto de saber.

Em outras palavras: o avaliador tem sempre um pé fora do presente do ato de
avaliagio. Ele tem um pé no dever-ser. Ele sabe (ou deve saber) o que deve ser
(deve saber fazer) o aluno. E em nome desse dever-ser, que representa o contetido
de uma expectativa especifica, que ele julga (aprecia) o desempenho atual do
aluno. Avaliar ndio consiste pois, simplesmente, em medir esse desempenho, mas
em dizer em que medida ele € adequado, ou ndo, ao desempenho que se podia
esperar desse aluno. Em nome de qué? Do modelo ideal que orienta a leitura da
realidade e que preside ao levantamento de indicios. Serd em fungao desse mode-
lo que se manifestarfio expectativas precisas acerca do aluno.

A avaliacio é uma leitura orientada por uma grade que expressa um sistema
de expectativas julgadas legitimas, que constitui o referente da avaliacao

Dizer que ndo pode haver avaliagdo sem critério significa que a leitura do objeto
avaliado efetua-se necessariamente através de uma grade constituida pelas expec-
tativas especificas concernentes a esse objeto. Nio se poderia avaliar um objeto
do qual nio se esperasse nada. Neste sentido, a relagdo de avaliagao ¢ uma relagdo
de nio-indiferenga com o objeto avaliado. As expectativas de quem? Daqueles a
quem a institui¢o reconhece o direito de fixar a relagao institucional do objeto-
aluno com o objeto-saber. Mas como sdo virios a se atribuirem essa legitimidade,
isso ndo ocorre sem problemas. E claro que cabe primeiramente a toda a comuni-
dade falar, através das leis, instrugdes oficiais e programas, mas a palavra do
inspetor também tem sua legitimidade. E, evidentemente, a do professor, que tra-
ca seu caminho nos programas e desenvolve estratégias préprias para conduzir
bem a tarefa que lhe foi institucionalmente confiada: conduzir a turma em uma
progressdo de saber. Porém, também os pais e 0s alunos tém algo a dizer. Deve-
mos entdo considerar vdrias coisas:

a) A avaliacio exige a construcio daquilo que foi designado como seu refe-
rente, ou seja, um conjunto de critérios especificando um sistema de expectativas.
Cada critério define o que se julga poder esperar legitimamente do objeto avaliado.

b) O que percebemos como o cardter vago do objeto de avaliagdo tem
sua origem, além da “espessura” e da opacidade do préprio “objeto” avaliado
(objeto a decifrar, que sempre ultrapassa o que se pode dizer dele), na impre-
cisio e no caréter vago das expectativas. A leitura se faz gragas aos critérios,
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através deles. Se forem imprecisos, a leitura ficard necessariamente embara-
lhada (de onde vem o termo “trémito” usado por Yves Chevallard). Uma ne-
cessidade absoluta, se assim pode-se dizer, para por a avaliacdo a servi¢o dos
alunos é especificar seus critérios, seu sistema de expectativas. Ao menos
para si mesmo, para saber o que se julga poder legitimamente esperar dos
alunos que serdo interrogados. Que eles saibam — o qué? — que tipo de saber
(declarativo? procedural?). Que eles saibam fazer... no ambito de que tarefa
precisa? Com quais habilidades especificas? O que se vai poder designar em
termos de capacidades, de competéncias, ou de outra coisa ainda? Vimos aci-
ma que o perigo das categorizagdes devia levar a prudéncia: jamais se pro-
nunciar levianamente. Compreendemos agora que esse dever de prudéncia
acompanha-se de um dever de reflexdo prévia: levar o tempo necessdrio para
identificar o mais claramente possivel o que se julga precisamente poder es-
perar, e cuja “‘existéncia” vai ser precisamente “verificada” por essa prova de
avaliagdo. Veremos mais adiante que pode ser muito sensato permitir ao pro-
prio aluno que se aproprie desses critérios.

c) O ato de avaliar implica, neste sentido, bem mais do que objetividade, ou
mesmo de verdade, um imperativo de legitimidade. Nao realmente dizer o real
(isso cabe a ciéncia), embora seja necessdrio pronunciar-se sobre um objeto real
através dos indicios levantados; ndo realmente dizer o verdadeiro, embora o vere-
dito deva traduzir o mais possivel em sua verdade a adequagio da relagdo pessoal a
relagdo institucional com o objeto de saber; mas dizer o valor de um aluno ou de seu
produto, mostrando como eles se situam em rela¢do ao que € legitimo esperar deles.

d) Como o “se” (do “que se julga poder”) designa uma pluralidade de pes-
soas (ou de institui¢des, dentro de uma institui¢do mais ampla), o referente de
cada operag¢io de avaliagdo deve ser construido a partir de um sistema plural de
expectativas, selecionando, escolhendo (o porqué da negociagdo, implicita ou
explicita) as expectativas a considerar prioritariamente para determinada avalia-
¢do. Isso acarreta duas conseqiiéncias. Nao pode haver espago para subterftugio. E
como a triagem, a escolha, é sempre discutivel, nenhum referente dispde de uma
legitimidade indiscutivel. Dizer o valor ¢ uma operagio delicada devido a essa
relatividade fundamental do referente. Desse ponto de vista, a avaliagdo levanta
problemas de ordem ética e técnica. Sem que isso se torne paralisante, sempre ha
possibilidade de questionar a legitimidade de seu referente, de modo, por exem-
plo, a ndo exigir de um aluno o que manifestadamente ele ndo tem condi¢des de
produzir, em fungdo dos saberes e do savoir-faire que domina no momento. Isso
seria condend-lo a um fracasso e talvez comecar a inscrevé-lo naquela espiral cuja
forga ja vimos.
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A avaliaciio é uma leitura que implica construgio de um “modelo
reduzido” do objeto avaliado, que sera o referente da avalia¢ao

(s critérios reunidos no referente constituem assim uma grade de interrogagdo
pura o objeto avaliado. Somente gragas a ela, logicamente, serd possivel consa-
prar-se tecnicamente a operagdo de busca de indicios. Fala-se de indicios ou de
indicadores para designar os aspectos do objeto avaliado, os elementos colhidos
¢m sua realidade, e sobre os quais vai basear-se para se pronunciar sobre 0 modo
¢omo as expectativas sio satisfeitas.

No dominio da avaliagiio escolar, esses dados (¢ assim que se chama, em
peral, o que seria melhor chamar de “coletados”) sdo na maioria das vezes produ-
zidos por ocasido de uma tarefa proposta ao aluno. E quando o aluno enfrenta essa
tarefa, ou no produto de sua atividade, que se levantam os elementos observaveis
(ue vio constituir “o objeto de trabalho” (Lesne, 1984, p. 133) da operagio pela
(ual, segundo a férmula de Jean-Marie Barbier, passa-se de uma “representagdo
(actual” de um objeto a uma “representagiio normatizada” do mesmo objeto
(Barbier, 1985, p. 64). A busca dos observaveis é, portanto, um processo de pro-
duciio de informagdo para a avaliagdo, ao que a avaliagdo ndo se reduz em ne-
nhum caso. Quando hd uma preocupagdo com os instrumentos da avalia¢do, pen-
sa-se de modo prioritdrio nos instrumentos que vao permitir recolher as informa-
¢Oes para a avaliagdo. Esses instrumentos serdo diversos, em funcio dos tipos de
dados possiveis. Pode-se pensar (cf. Barbier, 1985, p. 70) em dados ja existentes
(0s resultados de avaliacdes passadas, as informagdes contidas em um boletim
escolar); em dados produzidos por observagio, seja aquela do comportamento
“natural” do aluno (na aula), ou aquela de seu comportamento no decorrer de um
(este: este €, como ja dissemos, o caso mais freqiiente, pois a tarefa permite obser-
var a atividade do aluno, ou seu produto (hd entdo observagio indireta do sujeito
produtor através dos tragos de sua produgdo); ou entao, enfim, em dados produzi-
dos por meio de uma entrevista com o aluno. Em todos os casos, esses dados
constituem (ou permitem extrair) indicadores, que s6 indicam algo em referéncia
ao critério. Assim:

a) O indicador jamais é um dado imediato, que bastaria apanhar, abaixando-
se. B sempre o resultado de um trabalho de elaboragao, de construgio, feito a luz
dos critérios. Um indicador ndo indica nada que nio esteja relacionado a um cri-
tério.

b) E a coeréncia critérios/indicadores que importa antes de tudo. Nisso resi-
de toda a objetividade que se pode esperar de um julgamento de avaliacdo. Ele
deve dizer o valor, baseando-se nos sinais (0s indicadores) mais caracteristicos da
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realidade (€ preciso que os indicadores desvelem o préprio objeto), mas com refe-
réncia as expectativas. Em outras palavras, o indicador deve ser, a0 mesmo tem-
po, representativo da realidade avaliada (objetividade externa), e significante em
relagdo a uma expectativa precisa (‘“‘objetividade” interna, ou coeréncia). A signi-
ficacdo nlo estd contida no indicador; ela ndo € uma propriedade dele. Ela nasce
da proximidade com o critério. O indicador sé pisca quando a grade de leitura lhe
¢ superposta. Teremos oportunidade de precisar isso mais adiante.

¢) Sendo o referido — aquilo a partir do que se podera fazer o julgamento de
valor — assim construido por meio do levantamento de indicios ou de indicadores
(designa-se, portanto, pelo termo de referido o conjunto da informacao que foi
possivel produzir para a avaliacdo), o ato especifico de avaliag@o, que leva a pro-
ducio de um julgamento de valor, consiste em relacionar um referido e um refe-
rente (Lesne, 1984, p. 132) para dizer em que medida a realidade apreendida por
meio do referido estd de acordo com o ideal que transparece no referente.

Tomemos um exemplo: posso legitimamente esperar dos alunos do ciclo das
aprendizagens fundamentais (grande se¢do, CP, CE1"), do ponto de vista da
construgio dos conceitos fundamentais de espago e de tempo (expectativa
legitima em fun¢ao das instrugdes oficiais: cf. Les cycles a I’école primaire,
CNDP, Hachette, 1991, p. 33), que se situem em relacdo, primeiramente, a
um passado e a um futuro préximos. Eis o referente (a relagdo institucional
Ro [O] adequada do aluno X com o objeto de saber O). A relagdo pessoal do
aluno X com esse objeto O (R [XO]) é adequada a relagdo institucional? Eis
a questdo levantada pela avaliagio, a partir da qual vai-se organizar a leitura
da realidade X (o aluno do ciclo das aprendizagens fundamentais).

Para produzir observéveis, poderei, por exemplo, submeter o aluno a seguin-
te prova: completar um calendério, ordenando diferentes etapas que corres-
pondem ao passado e ao futuro préximos do préprio aluno (cf. Aide a
’évaluation des éléves. Cycle des apprentissages fondamentaux, Ministério
da Educacdo Nacional, Dire¢do de Avaliagido e Prospectiva, volume 2, p.
44). Esta ¢ a tarefa que deve permitir recolher informagdes para a avaliagio.
Trata-se de completar etiquetas vazias correspondendo a etapas importantes
da escolaridade durante trés anos, em uma faixa vertical em que esses anos
estdo representados. As respostas do aluno (exata esperada; exata parcial

“N.de T. A Escola Maternal, na Franga, compde-se de trés anos: petite, moyenne ¢ grande section.
O ensino primdrio, de cinco anos: CP (curso preparatério), CEI (curso elementar 1), CE2 (curso
clementar 2), CM1 (curso médio 1) e CM2 (curso médio 2).
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sem elemento erréneo, errdnea; auséncia de resposta) constituirdo o referi-
do... que deverd ser interpretado em relagdo ao referente para formular um
julgamento de valor do tipo: tanto quanto se pode julgar através deste exer-
cicio, tal aluno realizou perfeitamente o que se podia esperar dele. Ele sabe
situar-se em um passado ou em um futuro préximos. Ou entdo: ja este outro
niio possui, ou ndo domina sendo parcialmente a competéncia visada. Obser-
vemos que se poderd sempre, atribuindo pontos aos tipos de respostas, tra-
duzir isso em uma nota. Mas essa nota sé terd sentido se ndo se perder de
vista o que ela “traduz’”: o grau de adequagdo de um comportamento cogni-
tivo real a um comportamento cognitivo desejado.

Desse ponto de vista, 0 avaliador colocard a avaliagdo... primeiramente a seu
servico (para servir a sua fungdo de professor), tornando-a informativa, por meio
de uma explicitacio o mais precisa possivel do referente, e, a partir dai, uma
coleta o mais pertinente possivel dos dados que poderdo entao ser interpretados,
em relagdo ao referente.

Esta nos parece ser a terceira aquisicdo fundamental dos trabalhos sobre a
avaliacio e que, em certo sentido, € a mais importante. Efetivamente, compreen-
de-se que a avaliagio ndo é uma medida (aquisi¢do n® 1); que se inscreve em um
processo de comunicagio/negociagdo (aquisi¢do n® 2), por referéncia a sua carac-
teristica essencial: € uma operagio de confronto, de correlagio, entre expectativas
¢ uma realidade (ou, no outro sentido, entre “o existente € 0 desejado ou o espera-
do” Lesne, 1984, p. 132). Essas expectativas sdo essencialmente sociais. E preci-
50 estabelecer expectativas legftimas, o que nem sempre € evidente... pode exigir
negociagdes. O julgamento de valor produzido destina-se a atores sociais (0 pro-
prio professor, o aluno, a administragio, os pais, etc.), para quem o que se diz
nessa comunicacdo significa muito. O lugar que se conseguird na sociedade serd,
em parte, fungdo do valor escolar, apreciado e proclamado na escola. Apreciado,
¢ nio medido no sentido estrito, jd que ndo se trata de medir um objeto, mas de
dizer em que medida esse objeto corresponde a expectativas espec ificas sobre ele.
A primeira maneira de por a avaliagdo a servigo dos alunos é, para o professor-
avaliador, compreender tudo isso.



