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Capitulo 9

NAO MEXA NA MINHA

AVALIACAO!
UMA ABORDAGEM SISTEMICA

DA MUDANCA®

Mudar a avaliagfo é ficil dizer! Nem todas as mudancas sao validas. Pode-se bas-
tante facilmente modificar as escalas de notagdo, a construgao das tabelas, o regime das
médias, o espacamento das provas. Tudo isso néo afeta de modo radical o funcionamento
diddtico.ou o sistema de ensino. As mudancas das quais se trata aqui vao mais longe. Para
mudar as praticas no sentido de uma avaliagdo mais formativa, menos seletiva, talvez se
deva mudar a escola, pois a avaliagio estd no centro do sistema didético e do sistema de
ensino. Transformd-la radicalmente € questionar um conjunto de equilibrios frégeis. Os
agentes o pressentem, adivinham que, propondo-lhes modificar seu modo de avaliar, po-
dem-se desestabilizar suas praticas e o funcionamento da escola. Entendendo que basta
puxar o fio da avaliagio para que toda a confusdo pedagdgica se desenrole, gritam: “Nao
mexa na minha avaliagdo!”.

Coloco-me aqui na perspectiva de uma evolugio das praticas no sentido de uma
avalia¢do formativa, de uma avaliagio que ajude o aluno a aprender e o professor a ensi-
nar. Ndo retomo a necessdria articulagéo entre avaliagio formativa e diferenciacio do
ensino: a avaliagdo formativa ndo passa, no final das contas, de um dos componentes de
um dispositivo de individualizacio dos percursos de formagdo e de diferenciagdo das
intervengdes e dos enquadramentos pedagégicos. Se a diferenciacio é impossivel, a ava-
liagdo formativa serd apenas uma regulacio global e, em resumo, cldssica, da progressio

de um ensino frontal.

*Publicado em Mesure et évaluation en éducation, 1993, v. 16, n. 1-2, p. 107-132.
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Percebe-se, desde logo, por que ir em dire¢do & avaliacdo formativa ¢ mudar a
escola. A relagdo entre avaliagdc formativa e diferenciacio do ensino ndo ¢ a tinica a ser
considerada. Para ndo se engajar inocentemente na transformacéo das préticas de avalia-
cdo, sem suspeitar do que a torna possivel ou a limita, uma abordagem sistémica:é
indispensavel. Os funcionamentos diddticos e as organizagdes escolares sio demasiada-
mente complexos para que qualquer esquema possa deles dar conta. No entanto, para
colocar um pouco de ordem na confuséo das interdependéncias, colocarei a avaliago no
centro de um octdgone, identificando, portanto, oito dimensdes inter-relacionadas (ver
figura 2}. A

Por que colocar a avaliagdo no centro? Simplesmente porg@e ela representa, aqui, o
pon'to de partida. Quem quisesse inicialmente mudar os programas ou os métodos de
ensino os colocaria no centro, mas encontraria, grosso modo, as mesmas relagdes sistémi-

cas. Nao nos deixemos, entdo, fixar na representagdo gréfica, ela oferece somente um
auxilio para a memdria.

A AVALIACAO NO CENTRO DE UM OCTOGONO

Retorl‘{emos esses oite polos um a um, mostrando a cada vez as interdependé@ncias
com as praticas de avaliagéo. Partiremos das relagbes entre as familias e a escola para
contornar o octdgono no sentido dos ponteiros de um reldgio.

(@ Flanos de estudos,
objetivos, exigéndas

(& Acordc, contrale,
pelitica institucional

@ Sislter_na de (@ Contrato didatico,
selecdo e de relacdo pedagdgica,
orientagao oficio de aluno

(B satisfacoes

/©Dida'tica,

pesspa}s e métodos de
profissionais ensino
@) Relagdes entre (b) Organizagio
as famflias e a das turmas,
escola individualizagao

FIGURA 2
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RELACOES ENTRE AS FAMILIAS E A ESCOLA

Quando se pede a criangas de cinco anos que “brinquem de escola”, eles colocam as
mesas em filas e apresentam a figura de um professor severo, que repreende as criancas e
as ameaca com mds notas. Quande um aluno conta seu dia, nio diz nada de muito preciso
sobre os contetidos, mas os pais sabem, quase sempre, se seu filho féz prova ou recebeu os
resultados de uma prova anterior. Na imagem que os pais tém da escola, as licdes e as
provas sdo valores seguros: cada um pode compreender como funciona uma determinada
aula, porque passou em uma de dez a quinze anos de sua propria vida.

As praticas de avaliagdo parecem, por outro lado, “naturais” a todos aqueles que,
em seu trabalho, estdo habituados a ser regularmente julgados por seus superiores ou a
fazer um balango das perdas e dos ganhos apds um exercicio contdbil. O sistema de nota-
¢do e seus sucedineos qualitativos sdo, portanto, procedimentos inteligiveis para a maioria
dos pais; fazem parte de um cliché, de uma representagdo comum da escola e do trabalho
sob controle. Os programas e os métodos da escola de hoje confundem os pais que ndo
entendem nada de matemdtica de conjuntos ou dos contetidos renovados do ensino da
lingua materna, das linguas estrangeiras, da histéria, da geografia ou das ciéncias. Em
compensacio, quando se fala do sistema de avaliacdo, a escola parece ainda muito proxi-
ma daquilo que os pais conheceram “em sua época”, mesmo quando deixaram a escola hd
quatorze anos.

Exceto algumas circulares e episddicas reunides de pais, a avaliagdo € o vinculo mais
constante entre a escola e a familia. Os pais devem regularmente assinar os trabalhos
escritos e sobretudo os boletins, tomando conhecimento desse modo do nivel e da pro-
gressao de seu filho, de suas dificuldades. A avaliagao os tranqiiiliza sobre as chances de
&xito de.seu filho ou os habitua, pelo contrério, 4 idéia de um fracasso possivel, até mes-
mo provavel. Preocupadas com a “carreira” de seus filhos, as familias de classe média ou
alta aprenderam o bom uso das informagdes dadas pela escola sobre seu trabalho, suas
atitudes e suas aquisicoes. Elas sabem contestar certas tabelas ou certas corregoes, fazer
contato com o professor para melhor compreender as razdes de eventuais dificuldades e
intervir junto & crianga e sobretudo utilizar as notas ou as apreciagGes qualitativas para
modular a pressio que exercem sobre os deveres e, mais geralmente, 0 sono, as saidas, 0
tempo livre, as atitudes de seu filho.

Pode-se discutir a pertinéncia de um sistema de comunicagéo téo pobre, que limita
os pais a agirem em funcdo de algumas indicagoes numéricas que quase ndo ddo uma
representagio precisa do que o aluno verdadeiramente domina. Assim, esse sisterna apre-
senta varias virtudes maiores, mesmo que repousem em parte sobre ficgdes:

- parece eqiiitativo, uma vez que todos sdo submetidos as mesmas provas, avali-
adas segundo as mesmas tabelas e no mesmo ritmo, em virtude das mesmas
exigéncias;

— parece raciondl e preciso, Uma vez que 0s desempenhos sio numerados até o
décimo do ponto ou mais;
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— & bastante simples para informar os pais sem que estes conhecam em detalhe
programas e exigéncias, um pouco como nos inquietamos com a febre de uma
crianga sem saber exatamente o que significa, em termos fisiolégicos;

— convence todos os pais que aderem, espontaneamente ou ndo, a uma competi-
¢do onipresente no mundo econémico e em uma parte do mundo do trabalho;
parece-lhes justo, sauddvel e educativo que o bom trabalho seja recompensado
e o mau trabalho sancionado por notas ou uma classificagio mediocres.

Mudar o sistema de avaliagéo leva necessariamente a privar uma boa parte dos pais
de seus pontos de referéncia habituais, criando ao mesmo tempo incertezas e angistias. E
um obstéculo importante & inovagio pedagégica: se as criancas brincam é porque nio
trabalham e se preparam mal para a préxima prova; se trabalham em grupo, nio se pode-
rd avaliar individualmente seus méritos; se engajam-se em pesquisas, na preparacio de
um espetdculo, na escrita de um romance ou na montagem de uma exposico, os pais
quase ndo véem como essas atividades coletivas e pouco codificadas poderiam derivar em
uma nota individual no boletim. Tudo o que se afasta de uma preparagio para a avaliagio
escolar cldssiea (prova oral ou escrita) parece um pouco exdtico, anedético, nfio muito
sério e, no final das contas, estranho ao trabalho escolar tal como a avaliacio tradicional
fixou no imagindrio pedagdgico dos adultos: exercicios, problemas, ditados, redacées, ind-
meras tarefas que se prestam a uma avaliagdo cldssica.

Esse obstdculo ndo ¢ intransponivel, mas a mudanca das préticas de avaliacdo, em
um sentido mais formativo; qualitativo e interativo (Weiss, 1992b, 1993) passa necessari-
amente por uma explicagdo paciente, por uma mudanga das representagées, por uma
reconstrugdo do contrato tacito entre a familia e a escola. Se existem relacoes de confian-
¢a, explicagoes podem ser dadas, os pais compreendem que uma avaliagio sem notas,
mais formativa, é em definitivo do interesse de seus filhos. Se o didlogo entre a escolae a
familia é rompido (Montandon e Perrenoud, 1994), hd razoes para temer que uma mu-
danga do sistema de avaliagdo focalize os temores e as oposigdes dos pais. A mudanga
pode ser bloqueada por essa tinica razéo.

ORGANIZAGCAO DAS TURMAS E POSSIBILIDADES
DE INDIVIDUALIZACAO ;

Uma avaliagdo somente é formativa se desemboca em uma forma ou outra de regu-
lagdo da acfio pedagdgica ou das aprendizagens. No caso mais elementar, ter-se-4, pelo
menos, uma modificagdo do ritmo, do nivel global ou do método de ensino para o conjun-
to de uma turma. O professor que constata que uma nogdo nio foi entendida, que suas
instrugdes nao sio compreendidas ou que os métodos de trabalho e as atitudes que exige
estdo ausentes, retomard o problema em sua base, renunciar a certos objetivos de desen-
volvimento para retrabalhar os fundamentos, modificara seu planejamento didético, etc.
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Uma avaliacio formativa, no sentido mais amplo do termo, néo funcic.ma"serfl regu-
lagio individualizada das aprendizagens. A mudanga das praticas de avah.agao ¢ entdo
acompanhada por uma transformagdo do ensino, da gestdo da aula, do cuidado com 05
alunos em dificuldade. Entre momentos de apoio — interno ou externo — € .verdadelras
pedagogias diferenciadas, hd todo o tipo de organizagdes intermedig’rias, mais ou menos
ambiciosas. Ndo é necessario, para ir no sentido da avaliagéo formatwsf, perturrbar de alto
a baixo a organizagio do trabalho. Em contrapartida, 14 onde parece impossivel romper,
ao menos parcialmente, com uma pedagogia frontal, por que considerar uma transforma-
¢do das praticas de avaliagio em um sentido mais formativo? .

Por vezes, efetivos sobrecarregados impedem qualquer mudanga. Os verdadeiros
obstéculos provém, antes, da rigidez no hordrio escolar, no programa, nas regras, nos
valores e nas representacdes dos agentes. Mais que o nimero de aprei‘ldlzes, 40 as nor-
mas da organizacio que obrigam a oferecer constantemente a mesma coisa @ to@o;, mesmo
quando for indtil: Desse modo, enquanto um professor f'or onbr_lgado a adm}mstrar um
grande ndmero de provas a todos os alunos, de forma sincronica e padromzada,.mals
tempo passara honrando essa parte do contrato e Ihe restard ainda menos para praticar a
avaliacio formativa. Se dele se espera que controle freqiientementc; 0 conjunto do grupo
ou esteja igualmente disponive! a todos os alunos, quaisquer que sejam suas dificuldades,
isso serd necessariamente em detrimento da diferenciagio (Meirieu, 1990; Perrenoud,
1996b, 1997e). . = ' .

Uma avaliagio formativa coloca & disposicio do professor informagbes mais preci-
sas, mais qualitativas, sobre os processos de aprendizagem, as atitude_s e as aqu1sxqoes_dos
alunos. Caso ele nada possa fazer, por que gastar energia e criar i'nuulmgnte frust‘rat;oes?
Importa, portanto, que toda mudanga da avaliago, em um sentido mais format.wc!, au-
mente os graus de liberdade do professor e, portanto, livre-o da parte menos prioritaria
de suas obrigagdes habituais. -

Confronta-se aqui com as estruturas. Nao apenas com 0 sistem_a dc:, selecdo e de
orientaciio, com a rede de possibilidades e de opgdes, mas com a organizacao das turmas:
os espagos, os horarios, os modos de agrupamento dos al.unos. Quando se trata c}e dife-
renciagio do ensino, incriminam-se geralmente os efetivos das turmas. Ele§ tém sua
importancia, mas pensar apenas em termos de niimeros de alunos € negligenciar muitos
outros parimetros. ol ‘

Assim, no ensino secunddrio, acumulam-se outras deficiéncias maiores: fragms':nga-
¢Ao extrema do tempo escolar, tanto para os professores quanto para os alunc_;s; remissao
do apoio a estruturas especializadas (quando existem), por nao poder praticar 0 apoio
integrado no contexto de um horério estourado; diviséo do UabfilhO Fntre especialistas
das diversas disciplinas, cujos funcionamentos e nivel do aluno ninguem percebe global-
mente; dificuldades do trabalho em equipe pedagdgica devido a atribuicéo das hcfrz?s e ao
ntmero de professores por turma; hordrio muito pesado dos alupos, tt}(.ias as at@(%ades
de apoio ou de desenvolvimento somando-se @ uma semana muito che;a; reparticio de
todas as horas entre as disciplinas, o que deixa pouco tempo para realizar projetos inter-
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disciplinares, aproveitar as oportunidades ou responder a necessidades ndo-planejadas;
organizacio fixa do tempo ao longo de todo 0 ano; locais utilizados por vdrias turmas, nos

quais é impossivel deixar material e muito dificil reorganizar o espago, apenas por um ou ;

dois periodos de quarenta e cinco minutos.

A escola primdria dispde, a esse respeito, de numerosos trunfos, que tornam ao
menos possivel uma diferenciagdo integrada do ensino. Para ir em dire¢do a uma individu-
alizagdo dos percursos de formagdo (Perrenoud, 1993a, 1996b), deve-se contudo mudar a
organizagio das turmas, mesmo no primdrio, e romper a estruturacdo do curso em graus
(Perrenoud, 1997a e 1997e).

DIDATICA E METODOS DE ENSINO

A idéia de avaliagio formativa desenvolveu-se no quadro da pedagogia de dominio
ou de outras formas de pedagogia diferenciada, relativamente pouco preocupadas com 0s
contetidos especificos dos ensinos e das aprendizagens. A énfase era dada as adaptagbes,
ou seja, a uma organiza¢o mais individualizada dos itinerdrios de aprendizagem, basea-
da em objetivos mais explicitos, coletas de informagéo mais qualitativas e regulares e
intervengoes mais diversificadas. Hoje, ainda, esse modelo cibernético mantém toda a sua
validade, em um nivel relativamente elevado de abstragdo, em qualquer ordem de ensino
para qualquer disciplina escolar e qualquer aprendizagem. Sempre é (itil, quando se aspi-
ra a uma pedagogia eficaz, saber para quais dominios entende-se conduzir os alunos e por
quais caminhos; precisar quais meios se possui para observar os dominios atingidos ou
em via de aquisi¢do, os métodos de trabalho, as atitudes, os funcionamentos mentais e
como se pretende intervir junto aos alunos através de regulagdes pro-ativas, interativas
ou retroativas (Allal, 1988b).

No entanto, uma vez adquirido esse esquema geral, Testa aplicd-lo em diferentes
campos de conhecimento. E af, damo-nos conta de que a identificacdo dos erros e dos
funcionamentos do aluno e a natureza das adaptagdes dependem da estrutura e do con-
tetido dos conhecimentos e das competéncias a serem adquiridos. Desse modo, tratando-se
da aquisigio da lingua materna, por exemplo, leitura ou redagio de textos, torna-se cada
vez menos sustentavel sobrepor as did4ticas tradicionais um modelo transdisciplinar de
avaliacdo formativa. Parece necessdrio, pelo contrério, como Bain (19882, 1988b}) propds
muito firmemente, reconstruir a avaliagio formativa no campo da didética de modo a
integrar as regulagbes a uma abordagem precisa e baseada, de um lado, em uma parte
dos saberes e competéncias a adquirir e, de outro, nos funcionamentos do aluno.

No decorrer dos wltimos anos, no plano teérico, assiste-se, especialmente no campo
do francés (Allal, Bain e Perrenoud, 1993), mas isso se estenderd a outras disciplinas, a
uma reintegracdo da avaliagdo formativa a diddtica. Em campo, contudo, essa reintegra-
¢io levard tempo. Ainda mais que, como € freqiientemente o ¢aso no ensino secundario,
os professores se percebem como seus préprios metodélogos ou trabalham com formado-
res centrados em uma disciplina e que se preocupam muito pouco com a avaliagao.
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Mencionemos ainda um freio essencial: os meios de ensino ndo sdo, em sua maioria,
concebidos por uma pedagogia diferenciada resultante de uma avaliagdo formativa
(Bélair, 1993). Para ir nesse sentido, deve-se entdo aceitar um grande investimento na
criacio ou na adaptagdo de instrumentos didaticos.

CONTRATO DIDATICO, RELAGAO PEDAGOGICA
E OFICIO DE ALUNO

Ir em dirego a uma avaliagio mais formativa é transformar consideravelmente as
regras do jogo dentro da sala de aula. Em uma avaliagio tradicional, o interesse do alt.mo
¢ o de iludir, mascarar suas falhas e acentuar seus pontos fortes. O oficio de aluno consiste
principalmente em desmontar as armadilhas colocadas pelo professm:, deftodlﬁcar suas
expectativas, fazer escolhas econdmicas durante a preparagao e a realizagao das provas,
saber negociar ajuda, corregdes mais favorveis ou a anulagio de uma prova mal-sucedi-
da. Em um sistema escolar comum, 0 aluno tem, sinceramente,'excelentes razdes para
querer, antes de tudo, receber notas suficientes. Para isso, deve enganar, fingir ter compre-
endido e dominar por todes os meios, inclusive a preparagio de tltima hora e atrapaca,
a seducdo e a mentira por pena,

Toda avaliagio formativa baseia-se na aposta bastante otimista de que 0 a!uno quer
aprender e deseja ajuda para isso, isto &, que esta pronto para revelar suas dividas, suas
Jacunas, suas dificuldades de compreensao da tarefa. Um médico pode esperar que seu
paciente ndo lhe complique a tarefa e lhe fornea todas as informagdes necessanas para
fazer um diagndstico correto, em detrimento do pudor, da vergonha, da auto-estima, dp
bom gosto: Em contrapartida, 0 paciente tem direito a uma relacio privilegiada‘, protegi-
da pelo sigilo médico, que ele pode romper a qualquer tempo e que controla, visto que €
o cliente. Na escola, uma avaliagdo formativa demanda uma cooperagio igualmente gran-
de, sem poder, todavia, oferecer as mesmas garantias. Revelar suas falhas e su:as in.certezas
ao professor €, muitas vezes, €Xpor-s¢ 3 zombaria e 2 piedade dos colegas, € arriscar ver
certas informacbes consignadas em um boletim, um Tegistro, relatorios que lerdo outros
professores, os psicologos, 0 diretor da escola ou o inspetor. E dar informagdes crucials a0
professor, das quais este se servird para fazer evoluir uma relagdo na 91}31 0 a_luno nao
pode colocar fim unilateralmente. Quanto mais perto do ensino secundario, mais a avali-
acdo formativa acha-se em ruptura com as estratégias habituais dos aluros e exige um
tipo de revolugio cultural, baseada em uma confianga reciproca e uma cultura comum que

tornam a transparéncia possivel. r .

Se o professor que tenta fazer a avaliacio formativa tem o poder de decidir, pratica-
mente a0 mesmo tempo, o destino escolar do aluno, este tltimo, sobretudo em um sistema
muito seletivo, tera todas as razdes para conservar suas estratégias habituais, mobilizar
sua energia para iludir. E o professor achar-se-4 reforcado no uso da avaliagao como ins-
trumento de controle do trabalho ¢ das atitudes (Chevallard, 1986a) e de selecdo. Ir em
diregdo A avaliagao formativa seria renunciar  selegdo, o mecanismo permanente da rela-
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¢do ped'agégica, ndo fazer os alunos viverem sob a ameaca da reprovacdo ou da relegacio
para orientagdes menos exigentes. Isso ndo basta: deve-se considerar uma mudanca im-
portante do contrato diddtico (Brousseau, 1994, 1996; Schubauer-Leoni, 1986, 1988;
J?nnaen, 1996; Joshua, 1996b), a substituigdo de uma relagio cooperativa por ur;la rela:
cdo R'UEJ siem ser agressiva, € hoje, nos sistemas tradicionais, de natureza fundamentalmente
conflitual.

ACORDO, CONTROLE, POLITICA INSTITUCIONAL

. Néo se faz avaliagio formativa sozinho, porque apenas se pode avangar nesse sen-
tido modificando bastante profundamente a cultura da organizacio escolar, ndo s6 em
escala de sala de aula, mas também de estabelecimento. Um professor que r;:cebe novos
all.mos a cada ano ndo pode esperar, em algumas semanas, modificar radicalmente suas
atitudes e suas representacfes para que entrem no jogo da avaliagdo formativa, sabendo
que, alguns meses mais tarde, elés irflo para uma outra turma e deverio retorr;ar a suas
est.:ratégias anteriores. Do mesmo modo, dirigir-se para um ensino mais individualizado
exige habitos de trabalho diferentes, mais tempo passado em equipe ou trabalhando indi-
vidualmente, o professor funcionando como pessoa-recurso. E necessdrio, portanto, uma
tolerdncia considerdvel & diversidade dos empregos do tempo, inclusive dos hor:t-iriﬂs
tar_efas recursos disponiveis para realizar seu trabatho. Uma turma que pratica uma awalij
agao’apreser.lta-se, antes, como um atelié onde cada um se aplica em suas ocupagdes, com
alguém que intervém em caso de necessidade, como uma orquestra, tocando em unissono
sob a batuta de um chefe onipresente. Esses modos de funcionamento exiger uma nova
concepedo da eqiiidade e da igualdade diante do sistema, uma certa tolerdncia a desor-
demea diferenqa, capacidades de auto-regulacio e de auto-avaliagdo de uns e de outros.
Esses funcionamentos ndo poderiam ocorrer eficazmente por apenas um ano, os alunos
devem beneficiar-se de uma certa continuidade durante todo o curso, ou pélo menos
durante um ciclo de estudos. e ,
. Portanto, ¢ indispenséavel, para avangar nessa diregdo, vencer um obstéculo de peso:
o individualismo dos professores, a vontade ciosa de fazer como se quer, uma vez fechada
a porta de sua sala de aula (Gather Thurler, 1994b, 1996). Também ¢ provavel que uma
avaliagdo formativa favorega, sem que isso seja uma necessidade absoluta, uma divisdo do
trabalho diferente entre os professores, porque a explicagdo dos objetivos, a elaboragio
dos testes com critérios ou a construgdo de seqiiéncias didaticas ou de estratégias de
adaptaco ultrapassam as for¢as de cada um considerado isoladamente. Deve-se, portan-
to, rumar para uma divisdo das tarefas, um desencerramento dos graus, uma colaboragao
entre professores que ensinam em classes paralelas ou na mesma disciplina.

A avaliacdq tradicional ndo permite que se exerca um controle muito cerrado da
pedagogia dos professores. Ela sobretudo normaliza, de um certo modo, seu nivel de
severidade. Imagina-se dificilmente um estabelecimento onde se toleraria p)or muito tem-
po professores que apenas dessem notas muito baixas e outros, muito altas, professores
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que ndo reprovassem qualquer aluno e outros que produzissem fracassos extremamente
qumerosos. Lembremos, fodavia, que esses sinais exteriores de “normalidade” recobrem
uma grande diversidade de exigéncias reais: ndo se sabe muito bem o que significa a
avaliaciio dos professores em termos de conhecimentos efetivos, portanto, de respeito ao
programa, Para sabé-lo, dever-se-iam aplicar regularmente provas padronizadas e basea-
das em critérios ao conjunto das turmas obrigadas a seguir 0 mesmo programa, o que é
feito em todo lugar e freqiientemente suscita vivas oposicoes, por boas ou “nao tdo boas”
1az0es.

paradoxalmente, uma avaliagdo formativa poderia dar a administracio escolar mais
controle sobre a qualidade e a conformidade do ensino de uns e de outros. Com certeza,
limitaria a parcela das informagdes cifradas, mas conduziria a representagoes mais preci-
sas daquilo que os alunos sabem fazer realmente. Em vez de comparar taxas de fracassos
ou médias de turmas, poder-se-iam comparar as aquisides reais e, portanto, distinguir
mais claramente os professores mais e menos eficientes.

Essa preocupacdo ndo € ilegitima e ninguém poderia sustentar que a eficiéncia de
um professor ndo diz respeito a coletividade que o paga, 4 administragio escolar que o
emprega. No entanto, querendo se servir demasiadamente répido ou fortemente da ava-
liagdo formativa nesse sentido, correr-se-ia muito o risco de comprometer em definitivo
seu desenvolvimento. Talvez fosse mais razodvel estabelecer como principio que a avalia-
¢éo formativa fornece informagdes que permanecem sendo propriedade do professor e de
seus alunos. Cabe a eles decidirem o que desejam transmitir aos pais e 3 administracao
escolar. Se esta diltima quer ter uma idéia precisa.do que 0s alunos sabem e, portanto, da
eficiéncia dos professores, que utilize seus proprios instrumentos, em vez de desviar para
esse fim uma avaliacio formativa que deveria permanecer um assunto entre o professor e
seus alunos, para que o contrato de confianga nao seja rompido. Parece contudo que as
provas padronizadas tém inlimeros efeitos perversos e induzem didaticas conservadoras
(Davaud, 1992, 1993). O ideal seria caminhar para uma prética refletida e uma profissio-
nalizacéo (Perrenoud, 1994a, 1996h), que o controle da qualidade de ensino fosse exercido
por cada professor e seus pares, o ¢entro da equipe pedagdgica, e que o estabelecimento
funcionasse no modo da auto-avaliagdo (Gather Thurler, 1994a).

PROGRAMAS, OBJETIVOS, EXIGENCIAS

A introdugdo de uma pedagogia diferenciada ¢ de uma avaliagdo formativa leva,
cedo ou tarde, a mexer nos programas. Inicialmente, para abrevid-los, para extrair sua
esséncia: ndo podemos cobrir um programa excessivamente sobrecarregado sendo nos
resignarmos com o éxito de uma importante fragio dos alunos. E, infelizmente, hoje ain-
da, a ldgica aplicada em numerosas escolas secunddrias: avanga-se através do programa
em um ritmo suficiente para recobri-lo inteiramente, deixando, a cada novo capitulo,
alunos & beira do caminho. Importa ainda muito freqiientemente que 0 programa tenha
sido ensinado, ndo que tenha sido assimilado pela maioria dos alunos. Tanto pior para
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aqueles que ndo o assimilaram suficientemente: eles serdo relegados para outras classes,
obrigados 4 reprovagdo ou ainda autorizados a dar continuidade a sua progressao no
curso, na esperan¢a de que suas lacunas desaparecerdo espontaneamente ou que suas
dificuldades passardo miraculosamente desapercebidas. Ir em diregéo a avaliagdo forma-
tiva é ndo mais fabricar tantas desigualdades, é criar os meios para remediar as dificuldades
dos alunos mais lentos, mais fracos. Ora, néo se pode “matar todos os coelhos de uma s
cajadada”: ¢ indispensavel, para lutar contra o fracasso escolar, deter-se no essencial, no
cerne dos programas, renunciando a todos os tipos de nogdes e de saberes que nao sao
indispenséveis, a0 menos ndo para todos os alunos. Os movimentos de modernizagao dos
programas vao nesse sentido (Perret e Perrenoud, 1990). Nao subestimemos a amplitude
da tarefa.

“Com efeito, a diferenciacio introduz nas prticas didaticas, um acréscimo de com-
plexidade e ela somente é tolerdvel caso se baseie em um trabalho prévio de
‘simplificagio’. Deve-se, portante, sem qualquer divida, repensar nossos programas
de ensino... Mas isso nada tem a ver com o abandono facil de uma parte destes, nem

NS 9" . mesmo com um exame superficial de seu contetido para separar o que ainda ¢ atual

- X . daquilo que se teria tornado ultrapassado. A identificagdo dos objetivos centrais re-
4y o 9 :qf' quer um trabalho did4tico em profundidade em cada disciplina, a identificagao precisa
R"\ o ¥ s das, tarefas que serdo solicitadas aos alunos em cada nivel de ensino e dos problemas
\5 ¢ \‘_‘:uﬁ que eles deverdo resolver para realizd-las corretamente” (Meirieu, 1990, pp. 181-182).
7 _
W H4 uma segunda razéio para que a avaliago formativa induza a uma transformagéo

..J“
},'}V’L dos programas: estes wltimos ndo sdo, em geral, redigidos em termos de objetivos de

dominio; apresentam-se, antes, como listas de “contetidos a serem ensinados”. Um tal
modo de escrever os planos de estudos obriga os professores que se orientam para a
avaliagdo formativa e a pedagogia diferenciada a um importante trabalho de explicitagdo
dos objetivos, que freqiientemente ultrapassa suas forgas. Nenhuma reescrita institucional
dos programas em termos de objetivos dispensaré os professores de um trabalho pessoal
de elaboragdio e de apropriaco do curriculo, mas ele poderia ser esbogado e sustentado
pelos autores dos planos de estudos.

Por fim, uma avaliagio formativa, posta a servi¢o da regulagio individualizada das
aprendizagens, colocara o dedo, mais rdpido do que um ensino frontal, sobre as incoerén-
cias e as ambigdes desmedidas de certos planos de estudos. Quando muitos alunos de
determinada idade cometem os mesmos erros e nao se pode facilmente remediar isso,
porque ultrapassam seu estigio de desenvolvimento intelectual, quando certos tipos de
saberes marginalizam, sistematicamente, uma maioria de alunos, porque se encontram
demasiadamente afastados de sua experiéncia e de suas aquisi¢des anteriores, deve-se
certamente revisat o plano de estudos ou deix4-lo mais préximo da vida, ou mais realista
em relagio &s aquisicdes anteriores e s atitudes dos alunos. Toda pedagogia diferenciada
funciona como um analisador critico dos planos de estudos.

-
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SISTEMA DE SELECAO E DE ORIENTAGAO

A vocaciio da avaliagdo formativa é a de contribuir para as aprendizage:ns. Acha-se,
portanto, em uma légica de agio: ndo é o momento de se resignar com as desigualdades e
dificuldades. Nada impede que a realidade resista (Hutmacher, 1993), que o tempo passe,
que o milagre ndo aconteca. Acontecem fracassos que obrigam a fazer 0 balalnc;o das
aquisicdes; entdo ndo € mais possivel remediar, deve-se tomar decisoes de selegdo ou de
orientagdo. ' .

Em si, a avaliagio formativa ndo dd as costas a essa perspectiva. Em uma interpre-
tacdo maximalista da pedagogia de dominio, poder-se-ia esfor.gar-s.e para da'r
constantemente novas chances, considerando que uma aprendizagem jamais € impossi-
vel, que jamais se “tentou tudo” para leva-la a cabo. Sem ser derrotista, devie-se c'on:siderar
ndo apenas restricbes econdmicas, que limitam os recursos € o tempo d1spomvels., mas
também a boa vontade decrescente dos aprendizes. Do mesmo modo que certos pacientes
resistem & perseveranca terapéutica, alguns alunos resistem a perseveranca pedagégica,
um dos velhos demonios da escola (Perrenoud, 1996e). Preferem romper a relago a
serem confrontados, durante meses Ou anos, a0s MesMos fracassos, &s mesmas reprova-
coes. ol -
Nio existe, a prazo, incompatibilidade de principio entre aval.lagao. fo‘rmatlva e se-
lecio. Sua articulagao pratica permanece delicada. A avaliagao formaui.'a prioriza 0 dominio
dos conhecimentos e das competéncias, considerando que a selecfio €, na n_'xelhor das
hipéteses, um mal necessdrio, jamais um fim em si ou uma yantagem. Em um sistema que
se orgulha de limitar o acesso aos saberes, de preparar inicialmente uma e[itfi, a avaha_qao
formativa ndo tem lugar, pois se insere em uma vontade de democratizagdo do ensino,
vontade ndo apenas afirmada in abstracto, mas concretizada pela adogdo de uma estrutu-
ra escolar favorecendo uma selegio o mais clemente, tardia e reversivel possivel. Nos
sistemas escolares onde se pratica uma selegdo dréstica com menos de doze anos, onde se
parece satisfeito de ter poucos alunos nas habilitacBes mais exigentes, ondf: se assume um
niimero importante de reprovagdes e de fracassos, vé-se mal quem poderia, siaivo alguns
idealistas, pleitear a avaliago formativa, portanto, também uma transformagdo global do
sistema de selecdo e de orientagdo. - .

Mesmo nos sistemas escolares menos seletivos, 2 articulagéio da avaliagdo formati-
va e da selegdo ndo é evidente: em um determinado momento, apenas 1o final de um ano
escolar ou de um ciclo de estudos plurianual, a avaliagao muda de 18gica. Quando se quer
ajudar o aluno a aprender, estabelece-se bruscamente um balarllgol que, sem ser deﬁnitjvoj
comanda decisdes a curto prazo, por vezes dificilmente reversiveis. Por{antlo,- a questdo €
saber se os professores podem desempenhar esse duplo papet, 0s alunos admni}ando que
as dificuldades reveladas em uma perspectiva formativa podem, em determinado mo-
mento, voltar-se contra eles em uma perspectiva certificativa ou seletiva.

Nés nos encontramos ai diante de um paradoxo: a avaliacdo formativa deveria es-
tar inteiramente do lado do aluno e, portanto, Ihe dar recursos para enfrentar a selecéo,
do mesmo modo gue o advogado de defesa encontra-se 20 lado do acusado em um pro-
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cesso ou 0 médico ao lado de seu paciente contra a doenga. Seria melhor que a selegdo
fosse encarnada por outros agentes, que ndo tivessem por tarefa ensinar, mas dizer quein

atingiu um dominio suficiente para obter um diploma ou chegar a um ciclo de formagio.:

Q inconveniente ¢ gue uma divisdo do trabalho como essa condenaria a uma avaliagao
pontual, ou seja, a uma das metamorfoses do exame. Ora, conhece-se a fragilidade desse
modo de avaliagdo no que concerne ao plano docimoldgico. Dissociar a avaliagdo forma-
tiva da avaliacio seletiva seria renunciar a basear esta tltima em uma avaliagio continua
e, assim, acrescentar sua arbitrariedade e também a desigualdade social diante da sele-
¢do. Talvez se devesse buscar a solucéo ao lado de uma selegdo negociada com os alunos e
suas familias. Enquanto as decisées de sele¢do forem tomadas unilateralmente pela esco-
la, &s vezes contra a vontade e a solicitag3o expressa do aluno ou de seus pais, como a
sentenca de um tribunal impde-se ao acusado, sempre existirdo razdes para que os inte-
ressados se protejam, “com unhas e dentes”, de um julgamento desfavoravel.

Se o sistema de selecdo e de orientacfio deixa as familias e os alunos assumirem
suas responsabilidades, correrem os riscos de uma orientagio demasiadamente ambiciosa
e, portanto, de um fracasso algum tempo mais tarde, a escola estaria, no momento da
decisiio, em uma relagdo mais de ajuda do que de autoridade. Seu papel nio seria mais o
de impedir de entrar em determinada habilitagdo dificil ou de progredir no curso, mas dar
con‘seihos, informacdes, indicacOes a partir das quais os alunos e suas familias se determi-
narfam com conhecimento de causa. Nesse caso, em vez de se opor a avaliagio formativa
a avaliagdo seletiva a prolongaria, na mesma ldgica cooperativa: quando nao € mais ternj
po de aprender, quando se deve fazer um balango e tomar decisBes, restam conselhos a
gar, r'egulaqﬁes( Ba operar. A escola poderia assistir aos pais e crian¢as em sua negociagio

a orientacio (Bain, 1979; Berthelot, 1993; Duru- ; Richiardi i
nk decidit_;la et iuga£ , 1993; Duru-Bellat, 1979; Richiardi, 1988) mais do

SATISFACOES PESSOAIS E PROFISSIONAIS

A avaliacio tradicional € uma fonte de angiistia para os alunos com dificuldade e
até para os demais, que ndo tém grande coisa a temer, mas ndo o sabem... Também é uma
fonte de estresse e de desconforto para uma parte dos professores, que nio gostam de dar
notas. Mesmo para eles, e a fortiori para os outros, o sistema de avaliacio é um tipo de
“faixa de seguran¢a”, bem-vinda face is multiplas incertezas que concernem aos objetivos
€ a0$ programas, a0 procedimento pedagogico, & discipling, ao lugar dos pais na escola,
etc. O sistema tradicional de avaliagdo oferece uma direcio, um parapeite, um fio condu-
tor; estrutura o tempo escolar, mede o ano, da pontos de referéncia, permite saber se hd
um avanco na tarefa, portanto, se hd cumprimento de seu papel.

Toda inovacio pedagdgica que obrigue a se afastar dessa diregdo, seja distancian-
do-se abertamente em relacdo aos procedimentos oficiais, seja interpretando-os em outra
perspectiva, € uma fonte de inquietagio para o professor. Desse modo, pode-se, sem con-
testd-lo explicitamente, interpretar o sistema tradicional de avaliagao em um sentido mais
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formativo, dando uma significagio “desviante” a escala das notas (adquirido, em aquisi-
¢o, etc. em 0posi¢do a excelente, médio, etc.). Essa interpretagdo cria uma instabilidade
em relacio 4 prética corrente e introduz uma tensao dificil de ser vivenciada. Ndo é con-
fortdvel tomar, de fato ou de direito, grandes liberdades em relacdo & tradigdo, pois nos
sentimos pessoalmente responséveis por nossos erros, 0 {inico responsdvel por nossa ava-
liagdo frente aos pais e aos alunos, ao passo que quando “seguimos a diregao”, podemos
nos esconder atras do “sistema”, das regras, etc. A administragao escolar tem vantagem
nesse funcionamento: por ndo saber exatamente ¢ que € COMO 08 professores ensinam,
ela tem ao menos a impressdo de que a avaliagdo € feita conforme padrdes formais que
garantem, a0 mesmo tempo, a eqiiidade e a regularidade que importam aos burocratas
escolares s vezes mais do que a eficiéncia didética.

No entanto, ndo se pode responsabilizar o medo da mudanca por todas as resistén-
cias. Muitos professores sabem ou percebem que, sem evolugdo, estdo condenados a rotina
e ao tédio (Huberman, 1989). Definitivamente, a mudanga ndo passa de um momento
dificil, por vezes estimulante, caso resuite em uma renovagio e crie equilibrios mais fe-
cundos. A situacio é mais grave quando os professores pressentem que ndo encontrarao,
em um novo sistema de avaliacdo, as satisfagdes, confesséveis ou nao, que lhes proporcio-

na a avaliacio tradicional.

“Qs professores sabem que as notas no sao confiaveis, que ndo dariam a mesma nota
4 mesima prova caso lhe fosse apresentada algumas semanas mais tarde e que seus
colegas dariam todos notas diferentes a essa prova. Sabem que sdo incapazes de
precisar, mesmo para $i Mesmos, Seus abjetivos e seus critérios de corregao. Sabem
que nzo sabem em que consiste o ‘nivel’ que permite ‘passar’. Sabem que dividir pela
média é absurdo. Conhecem os efeitos de estereotipia e de aura. Sabem, mas nic
querem saber que sabem. Sabem inconscientemente, E é por isso que podem, com
toda boa fé, colocar A frente sua consciéncia profissional. De fato, ela é inocente: é de

inconsciente que se trata!

Mas por qué? O que defendem com essa resisténcia?” (Ranjard, 1984, p. 93).

O autor responde:

“Eles defendem um prazer. Um prazer de mé qualidade, mas seguro, garantido, coti-
diano. Um prazec que deve se mascarar para ser vivenciado sem culpabilidade. (...)

Esse prazer, é o prazer do Poder com P maitisculo. O professor é o mestre absoluto de
suas notas. Ninguém no muado, nem seu diretor, nem seu inspetor, nem Mmesmo Seu
ministro, pode qualquer coisa em relagdo as notas que afixou. Pois foi em sua alma e
consciéncia que ele as afixou. Com seu diploma, reconheceu-se sua competéncia para
corrigir {0 que ndo deixa de ter graca!). Sua consciéncia profissional é inatacavel. Em
sua tarefa de corretor, é todo poderoso. E esse dominio significa poder sobre os alu-

nos.” (ibid, p. 94).
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. Se Ranjard estd certo, os professores tém, além do medo da mudanca, razdes para
“aderir a um modo de avaliagio que garanta um tal poder. Fazem-no por motives inconfes-
sveis e, portanto, dissimulados sob pretextos mais apresentaveis, o que perverte o didlogo
sobre a mudanca e assinala ndo-ditos da profissdo de professor {Perrenoud, 1996¢).

Uma avaliacdo formativa somente pode ser cooperativa, negociada, matizada, cen-
trada mais na tarefa e nos processos de aprendizagem do que na pessoa. Priva
definitivamente do poder de classificar, de distinguir, de condenar globalmente alguém
em funcéo de seus desempenhos intelectuais. Tentei anteriormente (Perrenoud, 1991a,
“Capitulo 8 desta obra) mostrar que a avaliagao formativa pode estender o controle social

¢ mental sobre os alunos. No entanto, ela obriga a renunciar ao “poder supremo de corri-

gir, um prazer que vem dos infernos e que nio se pode encarar” (Ranjard, 1984, p. 94).

Mais geralmente, insistirei sobre os lutos que uma mudanga dos modos de avalia-
céo imporia aos professores (Perrenoud, 1992a, 1996b), lutos que eles pressentem € que

Thes causam medo. No creio que os professores tenham, exageradamente, “necessidade”

de avaliar, classificar. Tém necessidade de encontrar certas satisfagdes pessoais, inclusive

narcisicas e relacionais, no exercicio de sua profissdo. Ora, acontece, conforme uma ex-
pressio de Pierre Marc, que o sistema de acdo e a cultura ambiente ativam ou desativam
certas “camadas” do funcionamento inconsciente do individuo. Sem ddvida, o prazer de
avaliar o outro e, portanto, de ter poder sobre ele, enraiza-se nos primeiros anos da expe-
ridncia humana e constitui uma revanche sobre todas as humilhagcdes e frustragoes sofridas
durante a infincia e mesmo na vida adulta. Nada, contudo, autoriza a generalizar; a
economia psiquica dos professores € diversa e nem todos se ligam ao podes, porque suas
satisfacoes sdo de outra ordem. Por outro lado, ndo sio nem mais nem menos desinteres-
sados que os outros profissionais. Meu propdsito ndo é o de neles jogar pedras, mas o de
salientar que toda mudanga, em qualquer instituigdo, pode colocar em perigo a economia
psiquica dos agentes, o equilibrio as vezes fragil que construiram entre 0s prazeres e as

frustragdes, as liberdades e os deveres que sua tarefa permite ou impGe. Negd-lo leva a

uma andlise que ignora uma dimensao essencial dos sistemas vivos e de sua complexidade.

A ABORDAGEM SISTEM!ICA PODE
SER DESMOBILIZADORA?

A abordagem sistémica aqui adotada nada tem de original, ela se impde em todas
as ciéncias sociais que tén por tarefa dar conta das organizagdes e das préticas humanas
(ver, por exemplo, Amblard, 1996; Bernoux, 1985; Crozier e Friedberg, 1977; Friedberg,
1993). Se em educacio se deve incessantemente fazer retomadas, isso acontece em razio
da constante tentacfio de esquecer a complexidade para acreditar em uma mudanga rapi-
dae limitada da escola. Essa tentacio € compreensivel: se aceitamos a abordagem sistémica,
avaliamos a impossibilidade de mudar radicalmente as prdticas de avaliagdo sem fazer eveo-
luir o conjunto da profissdo de professor e da organizagdo escolar, o que distingue ainda
mais a realizacio das idéias e de modelos sedutores.
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Isso pode desencorajar aqueles que propdem instrumentos inovadores aos que fa-
zem o trabalho prético e ndo compreendem que se deva, para fazé-los serem adotados,
iniciar uma marcha igualmente longa através das instituicdes e das culturas profissionais.
Por que se confrontar com tantos obstaculos? Isso vale a pena? Por que ndo conservar
wma avaliagdo que mostrou sua eficiéncia e investir alhures?

Levam-se alguns anos para se dar conta de que se encontrardo as mesmas interde-
pendéncias, qualguer que seja a entrada no sistema. A avaliagdo tradicional, que faz parte
desse sistema, impede a renovagao radical das praticas e dos contratos pedagogicos, como
se viu no Capitulo 4. Opondo-se a0 sistema através dos programas, da didética, do funci-
onamento dos estabelecimentos ou da avaliagdo, as mesmas solidariedades entram em
jogo. .

Se, mais do que nunca, € necessario mudar a avaliagio em um sentido mais forma-
tivo, importa integrar o cardter sistémico das praticas em nossas estratégicas de mudanca.
Para se opor simultaneamente a avaliagdo, & didatica, a relagao entre professores e alu-
nos, a0s programas, a 01ganizagao das turmas e do curso, a selecéo, nép existe método
pronto. Pode-se, no entanto, indicar trés pistas complementares que implicam fortemente
os primeiros agentes envolvidos:

1. Fazer evoluir o funcionamento dos estabelecimentos em diregéio a uma autori-
dade negociada, verdadeiros projetos, uma autonomia substancial, resultante
de uma real responsabilidade.

9. TFavorecer a cooperago entre professores em equipes pedagdgicas ou em re-
des.

3. Agir sobre todos os parémetros (estatuto dos professores, formagdo, gestio)

. que aumentam o grau de profissionalizagéo do professor e das profissbes cone-

Xas.

Isso deveria conduzir os defensores da avaliagio formativa e da diferenciagéo, como
os didaticos das disciplinas, os partidarios da escola ativa, os defensores das tecnologias
novas ou de qualquer outra modernizagio dos contetidos ou dos métodos a trabalharem
el mais estreita colaborag@o com aqueles que refletem sobre arganizagdo escolar cormo
sistema complexo (Demailly, 1990; Derouet, 1992; Henriot-Van Zanten, Plaisance e Sirota,
1993; Hutmacher, 1990; Perrenoud, 1993e, 1996¢) e sobre as estratégias de mudanga
(Bonami e Garant, 1996; Cros e Adamczewski, 1996; Gather Thurler, 1993; Gather Thur-
ler e Perrencud, 1990; Hargreaves e Fullan, 1992; Huberman, 1986, 1990; Perrencud,
1993f). .

A perspectiva sistémica ainda nio faz parte da cultura comum de todos 0s pesquisa-
dores em educagio e de todos os inovadores. Se ela Ihes falta, sao fadados a se perguntar,
durante décadas ainda, por que a escola ndo adota as belas idéias resultantes de seus

trabalhos ou da reflexdo dos mavimentos pedagdgicos...



