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Prefacio

AVALIACAO E AUTONOMIA
DA ESCOLA

Por conta de uma série de reformas e mudangas ocorridas na
educacdo nos ultimos anos e pela nova legislacdo, em particular a
LDB, os sistemas de ensino tém introduzido maior flexibilizacdo e
autonomia nas escolas, provocando alteragdes significativas, inclusive
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em relacdo a avaliagio do desempenho dos alunos.

Certamente essas mudangas criam um clima de ansiedade entre
nés educadores. Ora porque percebemos contradi¢Ges nas préprias
politicas educacionais que, por exemplo, muitas vezes apresentam um
discurso de autonomia, mas uma pratica centralizadora, ora porque
aquelas mudancas colocam em xeque nosso “quefazer” cotidiano nas
escolas, exigindo de nés atualizagdo de nosso conhecimento, reestru-
turagdo da forma de conduzir nosso trabalho etc. Seja como for, ndo
podemos ficar alheios ao processo, esperando que as coisas acontecam
para depois administrd-las. E necessario que tomemos parte nas decisdes
e as conduzamos de acordo com nossos interesses. Parece que hd
consenso sobre a necessidade de as escolas conquistarem maior auto-
nomia. Mas de que autonomia estamos falando? Ela serd dada ou sera
conquistada a partir de nossa capacidade de articulagdo, proposi¢do e
organizagio em torno dela? E algo estdtico, que uma vez conquistado,
deixa-nos a vontade para nos preocuparmos com outras questdes ou
exige de nés movimento constante de constru¢do? Autonomia implica
avaliacdo? De quem? Pra qué? Por quem?




Apesar de as normas regimentais serem comuns aos VArios
sistemas, a escola, pela nova LDB, é responsavel pela elaboragdo dos
seus proprios regimentos. Ela poderd elaborar o seu plano de gestdao
estabelecendo objetivos, metas e critérios de acompanhamento, controle
e avaliagdo. O que isso significa, na pratica, em cada estado e em
cada municipio? Em que medida cada escola poderd elaborar desde
suas normas e modos de funcionamento, suas regras disciplinares, até
0 seu projeto politico-pedagdgico, sua proposta e linhas de agdo? A
flexibilizacdo é ainda muito pequena — a organizagdo do tempo e
dos dias letivos, por exemplo, € pouco flexivel. Mas, como ja dissemos,
a autonomia nio serd uma doacdo. Ela s pode existir concretamente
na forma de conquista.

Uma maior flexibilizacdo das estruturas e das praticas de ensino,
que garante maior autonomia as escolas, deverd causar mudangas
também nas relagbes e vinculos entre professores e alunos, escola e
comunidade. Isso possibilitard maior conhecimento do entorno da escola.
Na medida em que ela conhecer os desejos dos cidaddos e das cidadas,
ndo ignorar o projeto de vida e de sociedade dos que a cercam e
dos que a freqilentam, passard a atender cada vez menos a burocracia
e cada vez mais aos que dela fazem parte.

Esse processo de construgdo deverd ser muito lento. Mexer com
as mentalidades € com a cultura escolar leva tempo. E o longo
caminho que deve ser percorrido para sair de uma mentalidade buro-
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critica e se chegar a construgdo de uma mentalidade democritica.

Mas n3o podemos desistir de lutar pela constru¢do de uma escola
de qualidade para todos, s6 porque existem limites. Os limites existem
para serem superados. Eles ndo devem ser vistos como obstdculos
intransponiveis, mas como desafios a serem enfrentados. O tempo do

z

limite € o mesmo da possibilidade.

Com que forcas e resisténcias contaremos para construir essa
nova escola?

Em primeiro lugar, essa nova escola deverd contar com as novas
ou renovadas estruturas dos Grémios Estudantis, agora obrigatdrios,
com os Conselhos de Escola (classe e série) ou colegiados com poder
deliberativo. Mas eles precisam realmente funcionar. Ambos sdo res-
ponsaveis coletivamente pela elabora¢io do regimento de cada escola,
pelo plano diretor, pela proposta pedagégica e pelo envolvimento
permanente de todos nos assuntos que disserem respeito a estrutura e
ao funcionamento da escola. Os pais agora terdo mais responsabilidade
na defini¢do de escola que desejam para os seus filhos.
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Em segundo lugar, essa escola ndo surgird sem uma equipe
instituinte que institua o novo no instituido existente. Em outras
palavras, a escola precisa de uma equipe que trabalhe transdisciplinar-
mente e acompanhe diariamente o desenvolvimento da escola. As
Secretarias precisam pensar muito nisso antes de exigir simplesmente
o cumprimento de novas normas, por mais flexiveis que sejam. Sem
isso, dificilmente poderemos “flexibilizar” nossas escolas. Elas ndo sdo
burocrdticas porque desejam, mas pelas condigdes concretas que de-
terminaram que elas sejam burocréaticas.

Em terceiro lugar, serd preciso vencer ainda vdrios limites da
constru¢do dessa escola que ndo se encontram apenas na formacdo
continuada de seus professores e funciondrios, mas sobretudo na falta
de infra-estrutura: classes superlotadas, falta de bibliotecas, laboratérios,
equipamentos e saldrios adequados. Os problemas estruturais da escola
impedem que ela se envolva mais com seu projeto politico-pedagégico.

E como fica a avaliagdo nesse contexto de mudancgas? Ndo se
justifica mais uma avaliacdo punitiva. A avaliagio numa concepgio
burocrética da escola sempre teve cardter disciplinar. O funcionamento
da escola com essa nova estrutura colegiada exigird uma nova forma
de avaliar. Ela devera ser necessariamente “dialdgica”. Ela deverd ser
dialégica tanto interna quanto externamente. Internamente, pois, se ela
pode estabelecer seus objetivos, € ela que deve avaliar se estd, ou
ndo, atingindo-os. Externamente, isto €, nas rela¢cdes que mantém com
a comunidade, com a Delegacia de Ensino e com a Secretaria de
Educagdo. Se a escola pode introduzir a “progressdo continuada” nio
reprovando entre as séries intermedidrias dos diversos ciclos e niveis
de ensino; se ela pode introduzir um sistema de “progressdo parcial”,
isto é, promover o aluno com “dependéncias” em até trés disciplinas;
se ela pode introduzir um sistema de “compensacdo de auséncias” por
outros trabalhos; se ela pode reclassificar os alunos segundo a sua
competéncia etc... ela terd um grau de responsabilidade cada vez maior
e exigird dela uma compreensio nova da forma de avaliagdo.

José Eustadquio Romdo, nesta obra primorosa e atual, com clareza
e didaticidade, vai nos mostrando os limites da pratica avaliativa
predominante em nossas escolas. Corajosamente, nos capitulos iniciais,
retoma a questdo da ideologia presente na ciéncia, na educac¢do e na
avaliagdo. Andlise de suma importancia no atual contexto, em que é
hegemonica a visdo que, ideologicamente, tudo desideologiza, apresen-
tando a realidade como algo dado e nio como constru¢do histdrica,

suscetivel a mudangas. Nesse sentido, destaca que a avaliagdo, tal
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como é feita nas escolas, tem suas razdes histéricas e nio estd
caracterizada pela neutralidade, pois atende a determinados interesses.
Mas se assim estd, ndo necessariamente assim deverd ser eternamente.

Na perspectiva da escola cidadd, em que se desenvolve uma
educagiio libertadora, o autor mostra que o “conhecimento nio é uma
estrutura gnoseoldgica estdtica, mas um processo de descoberta coletiva,
mediatizada pelo didlogo entre educador e educando” e, por isso
mesmo, a avaliagdo se transforma “em mais um momento de apren-
dizagem tanto para o professor quanto para o aluno”.

Estabelecendo uma constante relagdo entre teoria e pritica e
rejeitando a visdo maniqueista, o autor analisa as diferentes contribuicdes
tebricas atuais sobre a avaliagdo, destacando as limitagdes e avancos
de cada uma. Desse modo, vai construindo, dialeticamente, uma resposta
— que ndo se pretende conclusiva, como ele mesmo destaca na
introdugdo — as exigéncias e aos limites desta nova e necessaria
forma de aferi¢do do rendimento do aluno e de avaliagio do desempenho
escolar.

Certamente este livro traz uma grande contribui¢io aos que
procuram neste momento os caminhos para uma escola a0 mesmo
tempo autbnoma e unitdria, alegre e séria, compromissada com o
projeto de vida de todos os que a fazem, com a sua participagio
carinhosa e envolvente. Trata-se realmente de mais um “guia da escola
cidadd”.

Moacir Gadotti e Angela A. Ciseski
Diretores do Instituto Paulo Freire
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Apresentacao

Em 1984, trabalhando na Secretaria Municipal de Educacio de
Juiz de Fora, percebemos que as maiores dificuldades apresentadas
pelos professores da rede acabavam por esbarrar nos problemas da
avaliacdo da aprendizagem de seus alunos.

Levantamentos, estudos e pesquisas revelaram, em avaliagdes
externas as escolas, que tanto havia egressos de série ou de grau sem
a menor condigdo da certificagio recebida, como havia alunos reprovados
em perfeitas condigdes de enfrentar a série subseqiiente ou, até mesmo,
de concluir seu grau.

Imediatamente, os membros da equipe técnica levantaram uma
série de hipdteses, que variavam das mais simplistas, baseadas na
condescendéncia ou na exigéncia prepotente dos diversos professores,
até as mais complexas, fundamentadas nas teorias econdmicas, sociais,
culturais ou pedagdgicas mais sofisticadas.

A época, desenvolvia-se, em algumas escolas da municipalidade,
o Projeto “Interacdo entre Educagio Bdsica e Contextos Culturais
mmvnnmmoom:ﬁ numa articulagdo da Secretaria Municipal de Educagio
com a Secretaria de Cultura do Ministério da Educagdo. Nas “escolas
do Projeto”, o registro dos resultados das verificagdes de aprendizagem
apresentava médias acima das demais escolas. Travou-se, entio, uma
polémica: de um lado, os defensores do Projeto “Interagdo...” atribuiam
0 sucesso dos alunos as inovagdes por ele introduzidas no desenvol-

1. Uma avaliagio sobre o desenvolvimento deste projeto no Brasil estd contida na
publicagdo do MinC/IPHAN (1996).
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vimento das atividades escolares; de outro, os que dele ndo participavam
a ele debitavam uma certa “facilitagdo”, que falsificava os resultados
reais.

Provocados por toda essa situagdo, propusemo-nos, sem qualquer
pretensdo de oferecer trabalho original, mas apenas uma sintese da
literatura até entdo produzida sobre o tema, a condensar os estudos
especializados disponiveis e, a0 mesmo tempo, sistematizar experiéncias
que vivencidramos anteriormente, na qualidade de professor de 1° grau,
em vérias escolas’. Dai resultou o Manual de subsidios; avaliagao
qualitativa (Roméo, 1984).

Néo era a primeira vez, nem seria certamente a Ultima, que nos
defrontdvamos com uma tensa situacdo que afetava especialistas, pro-
fessores, alunos e pais, em decorréncia da centralidade da avaliagdo
da aprendizagem no sistema educacional, de seu impacto na vida de
todos os agentes educacionais e da complexidade dos problemas por
ela gerados.

De 14 para c4, nas andangas por todo o pais, defrontando-nos
com os professores das redes publicas, especialmente os das municipais,
constatamos o cardter reiterativo das dificuldades em torno do mesmo
tema. Diante das inumeras solicitagdes de cursos e palestras sobre ele,
resolvemos retomar o trabalho de 1984, atualizando-o tanto em termos
das mais novas reflexdes sobre o assunto, como tentando enriquecé-lo
com a andlise de outras experiéncias.

Por outro lado, desenvolvendo trabalhos em dmbitos mais amplos
que o da escola, da sala de aula e das relagSes professor/aluno, no
Ministério da Educagiio e junto as Secretarias Estaduais e Municipais

de Educagdo, percebemos que as dificuldades relativas a avalia¢do da
aprendizagem eram extensivas a avalia¢do institucional e de desempenho.

No MEC, a auséncia de um O6rgdo encarregado de analisar, em
nivel nacional, o desempenho do sistema educacional brasileiro, nos
diversos graus de ensino, somava-se a falta de bases de dados atualizadas,
dada a descontinuidade dos esforgcos pela constitui¢io de um sistema
nacional de avaliacdo. Nos dltimos anos, o Ministério vem tentando

2. A maior parte das experiéncias mais inovadoras, porém, vivenciamo-la nos Colégios
Vital Brasil (Juiz de Fora) e Wellington (S&o Paulo), cujos diretores, respectivamente,
Professor Antdnio Detoni Filho e Professor Wellington Moraes Folster, abriram espaco
para que elas acontecessem. A eles, registro meu reconhecimento, extensivo a todos quantos
puderam compartilhar de nossas “‘auddcias realistas” no campo da avaliagio do rendimento
escolar.
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superar essas lacunas com o Sistema de Avaliagdo da Educacgido Bdsica
(SAEB) e com a promessa de implantacio de um sistema de avaliagio
dos cursos de ensino médio e de graduacdo, nos moldes do que a
CAPES j4 faz na pds-graduagdo. Infelizmente, porém, até o momento
da redacdo deste trabalho, naquele ultimo caso, reduziu a avaliagdo a
aplicacdo do *“provdo” — verificacio da competéncia de recém-gra-
duados por meio de uma prova escrita —, gerando uma série de
criticas e de resisténcias plenamente justificadas. Justificadas porque
ndo se avalia todo um curso superior simplesmente através do desem-
penho de seus egressos, numa unica verificagdo de aprendizagem; além
disso, o diplomado ndo pode ser o responsédvel exclusivo pela qualidade
do ensino que lhe foi ministrado; finalmente, o Ministério ndo pode
reter o diploma — ameaca que vem fazendo — dos que se recusarem
a se submeter ao “provdo”, pois seu direito a certificagdo foi adquirido
mediante uma relagdo contratual bilateral, pactuada no vestibular, nas
matriculas e nos éxitos nas avaliacGes da aprendizagem realizadas
durante o curso.

Aos Estados, além das mesmas caréncias, salvo algumas excegdes,
faltam quadros com capacidade técnico-profissional para levarem adiante
um programa sistemdtico de avaliacio de desempenho dos recursos
humanos voltados para o ensino e para a avaliacdo institucional. No
nivel dos municipios o problema se agrava, pelas mesmas razdes,
porém exacerbadas.

~

No que diz respeito a avaliagdo de desempenho do pessoal do
magistério, as pontuais e poucas tentativas — previstas hd muito tempo
nos planos de carreira estaduais ¢ s6 mais recentemente inseridas nos
municipais — encontravam e encontram as mais renitentes resisténcias
do movimento docente, particularmente se se destinam ao credencia-
mento das progressdes funcionais. Alids, ainda que haja unanimidade
proclamada, nos tdltimos anos, quanto & necessidade de avaliagdo dos
diversos atores, agentes, insumos e institui¢des educacionais nos diversos
graus de ensino, sua efetivagdo tem encontrado as mesmas resisténcias,
as vezes veladas, nas artimanhas técnico-politico protelatérias — “ndo
estamos preparados”, “é preciso aprofundar mais a discussdo” etc. —,
as vezes explicita, na dentincia de sua legitimidade e dos riscos de

sua manipulacido “perseguidora-clientelista”.

Embora considerando-o relativamente vélido no contexto de vul-
nerabilidade das relagdes interfuncionais dos diversos segmentos dos
sistemas educacionais brasileiros, sempre que o ultimo argumento
aparece, vem-me a mente uma indagagdo que, ainda que resultante de
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mera impressdo, deve encontrar algum fundamento numa anélise dos
mecanismos de defesa: “Quem atribui a outrem a possibilidade de
manipular instrumentos que podem prejudica-lo, ndo estd subestimando
a possibilidade e competéncia da prépria resisténcia organizada?” Nessas
ocasides, fortalece-se em mim a convicgdo da necessidade de participacio
dos agentes escolares na gestio democratica, incluindo-se nela a
negociagdo socializada dos critérios e padrdes de avaliagio de desem-
penho.

Como se pode perceber, o problema da avaliagio inclui questdes
de ordem politica, econdmica, cultural e pedagégica. Em primeiro
lugar, a natureza de seu processamento e de seus resultados depende
da correlagdo de forcas dentro do sistema. Em segundo, as implicacdes
e os resultados da avaliagdo afetam a economia dos sistemas educacionais
em termos de sua produtividade, a0 mesmo tempo que impactam as
finangas familiares — estipéndios com o estudo e retardamento do
engajamento dos filhos na forga economicamente ativa — como também
a remuneracdo dos trabalhadores do ensino, se sdo levados em conta
para as progressOes funcionais. A cultura pedagdgica brasileira, em
terceiro lugar, ndo tem nenhuma tradi¢io sobre o tema. Finalmente,
do ponto de vista pedagdgico, surgem questdes técnicas, dado o cariter
incipiente dos estudos dessa natureza no pafs.

Por tudo isso, embora sabendo da abrangéncia e complexidade
do assunto, resolvemos retomd-lo neste trabalho, nio sé por sua
relevancia social, pelas razdes jd apontadas, como também em funcio
de uma demanda reiterativa que tem chegado ao Instituto Paulo Freire

N

sobre os problemas relativos a avaliagdo da aprendizagem.

Se fossemos registrar agora os nomes de todas as pessoas e
instituicdes de que somos devedores para o desenvolvimento deste
trabalho, certamente cometeriamos imperdodveis omissdes, tal é o
nimero de secretarias estaduais e municipais de educacdo, dirigentes,
escolas, professores, estudantes e especialistas, com os quais temos
comungado reflexGes e extraido proveitosos ensinamentos. Porém, como
¢ devido nos encerramentos de apresentagdes como esta, 0s erros,
omissdes € equivocos sdo da inteira responsabilidade de seu autor e

ndo podem ser debitados sendo na sua conta pessoal.

Juiz de Fora, verdo de 1998.
José Eustdquio Romdo
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Introduciao

Muitas adjetiva¢Ges t€ém sido apostas ao termo “avaliagdo”, numa
tentativa quase desesperada de superagdo das concep¢des em voga e
de construcdo de modelos alternativos, para que professores, adminis-
tradores e formuladores de politicas educativas’ mais globais sejam
mais consistentes € conseqiientes na afericio do desempenho de alunos,
de unidades escolares e de sistemas educacionais. Percebe-se, em quase
todos os intentos, a busca de uma terminologia que esteja mais
atualizada com as teorias da moda, como também com as concep¢des
mais consentdneas com as questdes educacionais emergentes neste final
de século, ora privilegiando os processos, ora destacando a importancia
dos resultados; ora centrando-se no rendimento escolar do aluno, ora

focalizando o desempenho institucional; ora visando a corregdo de
. . . 4
rumos, ora classificando terminalidades .

Em que pese o mérito desses esforcos — e alguns estudos e
experiéncias fizerem avancar efetivamente as concep¢les e 0s processos

3. H4 uma certa displicéncia sintdtico-semantica quase sempre presente na literatura
especifica brasileira, quando se trata de utilizar os qualificativos “educativo” e “educacional”.
O primeiro denota mais a origem, a intencionalidade e o promotor, enquanto o segundo
sugere o destino, a relevincia e o beneficiario do ato pedagégico e do sistema. Na medida
do possivel, tentaremos ser um pouco mais precisos na sua utilizagio, embora algumas
vezes tenhamos que langar mao de expressdes ja consagradas no jargdo pedagdgico e que
nao respeitam tal precisdo. Por ter sido empregado mais fregiientemente, o galicismo
“educacional” acabou por adquirir um significado mais global. O Diciondrio Aurélio
registra-os como sindnimos. Em espanhol, predomina “educativo”. No inglés encontramos
registro (Webster’s collegiate dictionary. Mass., G & C. Merriam Co., 1947) dos dois
termos — “educative” e “educational” —, mas o segundo € que tem tido presenga quase
que exclusiva nos textos pedagdgicos.

4. Ver bibliografia ao final deste trabalho.
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avaliativos —, as institui¢cdes e os agentes educativos ainda manifestam
posturas, no minimo, contraditérias, quer através de uma tranqiiilidade
arrogantemente indiferente, quer por uma impoténcia imobilista, diante
dos resultados catastréficos apresentados pelos sistemas e pelos alunos.
A primeira atitude decorre de quem imagina ndo ter nada com isso,
pois cumpriu seu dever com competéncia € os alunos é que sdo
incapazes ou ndo fizeram a sua parte por uma série de fatores, ou
as condig¢bes da estrutura e do sistema é que ndo permitem resultados
melhores, a despeito dos esforcos conjuntos de docentes e discentes.
Ja a segunda denuncia o mito da insuperabilidade dos obstaculos
colocados pela complexidade da relagio pedagdgica, mormente nos
momentos de avaliacdo da aprendizagem.

Infelizmente, tanto nos cursos de formagdo de docentes quanto
nas eventuais capacitacOes, atualiza¢des e aperfeicoamentos, o tema
da avaliacdo tem sido pouco tratado. Mesmo  na extensa literatura
especializada disponivel — ndo tdo extensa em Lingua Portuguesa —
a maior parte do melhor das publica¢cdes dos udltimos anos tem se
caracterizado por uma linguagem que dificulta o acesso dos professores
do Ensino Fundamental. E que no extremo da linha da fragilidade
encontra-se esse docente, cuja formacdo, na maioria das vezes, ndo
lhe permite entender uma produgdo voltada para a avaliagdo da
aprendizagem e que tem se caracterizado por manuais excessivamente
técnicos ou por obras mais filoséficas, que tanto espantam pela
impenetrabilidade, quanto pela parca aplicabilidade. Por isso, apenas
uma pequena parcela da populagdo docente enfrenta os cursos e a
bibliografia especificos. E os que ousam arrostar o desafio, quase
sempre se desacor¢coam nas tentativas concretas de aplicagao do que
ouvem/léem, ainda que algumas reflexdes tedricas lhes permitam pra-
zerosa fruicdo intelectual.

Este trabalho parecerd, em alguns momentos, principalmente para
0s que estdo em busca das inovagOes messidnicas, Obvio, simplista.
Nio nos move, porém, a menor inten¢do de produzir um texto que
marcard época na histéria da literatura especializada, nem de fornecer
modelos aplicidveis em quaisquer situa¢cdes — mesmo porque estamos
convencidos de que eles ndo existem. Ndo nos conforta sequer a
convic¢do sobre a facilidade do tema. Anima-nos, no entanto, a
possibilidade de dar uma contribui¢do concreta ao assunto, agregando
e consolidando as contribui¢des da producfio existente sobre ele,
tentando construir pontes entre as reflexdes mais atualizadas e a prética
cotidiana da avaliacdo na sala de aula.
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Na maior parte das vezes que dermos exemplos de situagdes
concretamente vividas, o objetivo € tentar comprovar a possibilidade
de tradugdo, na realidade palpével, de idéias e concepgdes previamente
eleitas por sua consisténcia interna; ¢ ndo de demonstrd-las como as
mais adequadas em quaisquer momentos de avaliacdo. O relato de
alguns fracassos completaria, de modo mais adequado, o intento de
demonstrar a tese de que uma teoria s6 ganha legitimidade no interior
de uma reflexdo ou pesquisa concreta, permitindo a constru¢do de
mecanismos e instrumentos de intervencio transformadora da realidade.
Entretanto, tais exemplificacdes aumentariam, demasiadamente, este
estudo e ele fugiria aos seus objetivos especificos: oferecer subsidios
relativos ao tema da avaliacdo da aprendizagem, especialmente aos
professores e demais agentes da escola basica — atualmente os mais
pressionados e os mais deserdados pelos pensadores de ponta.

Essa pressdo encontra seus fundamentos, contemporaneamente,
em razdes econdmicas, politicas e sociais. Vdrias nag¢Bes, mesmo no
conjunto das mais desenvolvidas®, tém se preocupado com a qualidade
da educacdo dispensada regularmente as suas criangas e adolescentes,
quando se percebem ultrapassadas por outras, no quadro de uma
economia mundializada e extremamente competitiva. H4 um certo
consenso de que a insercdo competente nessa disputa depende do bom
desempenho da escola, porque o saber bésico sistematizado tem sido
considerado como o “insumo” mais relevante para a produtividade e
a qualidade dos produtos e servicos gerados pelo sistema produtivo.
“A concorréncia mundial torna obrigatério o novo padrio de produ-
tividade, configurado pela combinagfo de ciéncia, tecnologia avancada
e grandes investimentos” (Schwarz, 1992: 11). E se a concorréncia
econdmica € impulsionada agora por uma alavancagem intelectual —
nao mais por explora¢do extensiva de matéria-prima barata e intensiva
de mao-de-obra desqualificada —, a concorréncia politica, usufruindo
uma trégua precdria proporcionada pela Pax Americana, explode nas
manifestagdes dos nacionalismos, exigindo mais eficiéncia, eficdcia,
efetividade e relevancia® de seus sistemas educativos, particularmente

5. Nos Estados Unidos, por exemplo, a implantacio de sistema de avaliagdo de
desempenho escolar resultou no Relatério Gardner (1983), cognominado Uma nagdo em
perigo, a0 se constatar o declinante desempenho de estudantes norte-americanos, quando
comparado com os de outros paises.

6. A distingdo entre os conceitos de eficiéncia, eficicia, efetividade e relevéncia foram,
exaustiva e adequadamente, tratados por Benno Sander (1995: passim). Eles serfio retomados
mais adiante, pois embora esse autor os desenvolvesse a propésito da gestdo da educac@o,
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na luta pelo resgate das identidades especificas. Além disso, a pro-
clamagdo da liberdade como valor essencial e universal, com seu
coroldrio de auto-afirmag¢do da cidadania, tem reconhecido, cada vez
mais, o direito universal & educa¢do e tem cobrado, quer dos sistemas
publicos, quer dos privados, a qualidade dos servigos oferecidos.

Hé um reconhecimento progressivo do valor da educagio biasica,
ndo mais apenas como fator de erudi¢do e ilustragdio — pélido verniz
que encobre o vazio do fundo —, mas como instrumento politico-sé-
cio-tecnoldgico-cultural estratégico. Pela primeira vez na Histdria, diz-se
até que os interesses do capital e os do trabalho estdo coincidindo
neste particular: o sistema econdémico tem cobrado educacdo bésica
de qualidade, por necessitar mais de flexibilidade no comportamento
produtivo do trabalhador do que de adestramentos especializados para
a linha de Bonﬁ.wmsq.

Talvez, por isso mesmo, o tema tenha se tornado mais freqiiente
na literatura pedagdgica contemporénea, superando-se, progressivamente,
um certo “ensaismo”, tdo tipico na produgdo brasileira. Além disso,
os quadros tedricos estdo sendo, cada vez mais, testados em situacdes
concretas ou, pelo menos, resultando de sistematizagdes da reflexio
sobre elas’.

Porém, nunca é demais reiterar que ndo podemos esquecer nossas
proprias condigdes e devemos trabalhar com o que temos: escolas
caindo aos pedagos, sem bibliotecas; professores cansados, desmotivados
ou indiferentes, por receberem saldrios miserdveis e terem de dar aulas
em vérias unidades durante a mesma jornada escolar; alunos que nio
tém nenhum tipo de material bibliogrifico em casa; pais analfabetos
ou semi-analfabetos etc. Temos de construir nossos préprios modelos,

tentaremos mostrar que eles sdo mais importantes ainda na discussdo dos problemas da
avaliagdo.

7. Ver, a este prop6sito, o trabalho de Vanilda Paiva, “Produgio e qualificacio para
o trabalho”, in: Franco & Zibas, 1990: 95-122.

8. Apenas para citar alguns exemplos, Ana Maria Saul (1991), Menga Liidke & Lélia
Mediano (1992) e Clarilza Prado de Souza (1993) publicaram trabalhos que n3o se limitam

a discussao tedrica e técnica da avaliagdo, mas se estendem também 2 interpretacio de
pesquisas etnogrificas ¢ & andlise de experiéncias concretas mais abrangentes. Da mesma

natureza € o trabalho de Adriana de Oliveira Lima (1994), resultante de sua dissertagdo

de mestrado, no qual, embora buscando contrapor a “avaliagio-construcio” a “avaliagdo-
julgamento” com base em sélido e rico referencial tedrico, nfio deixa de analisar casos

reiterativos colhidos em situagdes concretas.
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ainda que busquemos referéncias externas de sucesso, para trabalharmos
nessa dura realidade. E se a luta deve continuar sendo travada em

outras frentes, o combate no front da sala de aula — com uma
concep¢do nascida dessa realidade, para a ela retornar e nela intervir
de modo qualitativamente diferente — significa arma poderosa nas

estratégias da guerra pela transformagdo social. E ninguém constréi
modelos adequados de abordagem de realidades especificas sem uma
competéncia prévia para diagnosticar tais realidades.

Infelizmente, as matrizes, os modelos e os novos paradigmas tém
se desenvolvido mais nos processos de avaliagdo institucional —
desempenho de sistemas e subsistemas — e tém evoluido menos
quando se trata de oferecer subsidios a avaliagdo do aluno na sala de
aula. Aqui t€m predominado os procedimentos tradicionais, seja pelas
razdes ja apontadas — filosofismo e tecnicismo —, seja pela preguica
intelectual da ortodoxia, seja pela forca da inércia, comodista ou

temerosa em ﬁ@wmmmo a0 novo.

Este trabalho também n3o tem a pretensio de dar respostas
conclusivas a todas as questdes — geradoras e geradas da/pela avaliagio
educacional —, ndo s6 por causa da sua complexidade, como também
pela intengdo deliberada de centralizar a atengio no ponto focal da
afericdo do rendimento do aluno, com vistas a oferecer subsidios ao
professor da educagio bdsica. Vérios sdo os motivos que nos conduziram
a esta escolha.

1°) A maioria das obras sobre avaliacio da aprendizagem tem
oscilado quanto aos indicadores de qualidade do ensino. Indmeros
estudos tém apresentado os péssimos resultados das escolas brasileiras,
destacando, particularmente, o desempenho das escolas piblicas — o
que €, no minimo, discutivel, dada a precariedade, tanto em termos
dos dados levantados, quanto da continuidade desses estudos. Seus
resultados s6 podem ser levados em consideragido, sem reservas, se
se partir do pressuposto que nio houve ruidos na coleta e interpretagio

de dados, e que a concepgdo de avaliagdo adotada era indiscutivel.
Alguns desses estudos t€ém pesquisado a medida do impacto dos
insumos oferecidos & escola — considerados como indicadores de
qualidade — no rendimento dos alunos. Consideram, portanto, que os
fatores negativos do rendimento escolar se encontram no interior da

propria institui¢do. Outros perseguem os fatores negativos externos a
escola, ocorrentes no ambiente familiar ou social de origem do aluno.
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Um terceiro grupo enfatiza mais as deficiéncias pessoais do proprio
9
aluno’.

Em resumo, algumas pesquisas mais cuidadosas tém demonstrado
que os “insumos pedagdgicos” tém impactado muito pouco o rendimento
do aluno brasileiro. Outras tém comprovado que, independentemente
de sua origem, qualquer aluno aprende, desde que inserido em uma
“ambiéncia pedagdgica” adequada as suas caracteristicas psicossociais.
Assim, para essas Gltimas, a qualificagdo docente e do pessoal técni-
co-administrativo da escola, a politica salarial aplicada aos professores,
a infra-estrutura da unidade escolar, o material diddtico disponivel, os
métodos e as técnicas de ensino adotados sdo os verdadeiros fatores
intervenientes no processo de ensino-aprendizagem.

Para as primeiras, € a0 ambiente extra-escolar que se deve debitar
o fracasso do sistema educacional, sendo nele, portanto, que deve se
concentrar a agdo saneadora ou compensatdria, para que as criangas
e adolescentes, especialmente os das classes mais desfavorecidas,
atravessem o0s umbrais da escola com um minimo de pré-requisitos
niveladores das oportunidades educacionais. E evidente que os fatores
sociais interferem no perfil e no desempenho do estudante. Entretanto,
a partir daf, individualizar o fracasso e socializar o sucesso €, no
minimo, cinismo. Nio cabe & clientela adaptar-se a escola, mas, ao
contrdrio, cabe a esta adaptar-se as necessidades especificas daquela,
como sugerem Ceccon e outros'®. Também os fatores intra-escolares
impactam o rendimento dos alunos. Dai concluir que, resolvidos os
problemas internos as unidades escolares, o bom desempenho dos
estudantes alinhar-se-4 com os melhores escores do mundo, € fechar
os olhos aos dados das avaliagdes comparadas e cair numa “robinsonada

escolar”.

Trata-se, na realidade, de um processo real de natureza dialética
e que, por isso, deve ser tratado dialeticamente. Ou seja, as produgdes

9. Messias Costa (1990: 24) analisou as pesquisas sobre o rendimento escolar no
Brasil e no mundo e constatou quatro grupos de varidveis nos relatérios examinados: (i)
ambiente escolar, (ii) ambiente doméstico e social, (iii) caracteristicas pessoais dos alunos
¢ (iv) fatores de natureza psicolégica. Neste trabalho, consideraremos os dois Gltimos grupos
como um s6, dadas as evidentes interfaces e imbricages entre as varidveis demogréficas
(idade, sexo etc.) e as de natureza psicoldgica.

10. Depois que Claudius Ceccon, Miguel Darcy de Oliveira e Rosiska Darcy de
Oliveira publicaram A vida na escola ¢ a escola da vida (1985), muitos outros estudiosos
da questio educacional brasileira incorporaram a tese de que a escola € que deve adaptar-se
20 aluno, € ndo o inverso.
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discentes revelam suas potencialidades e limites, tanto em fungdo de
suas trajetdrias sociais e pessoais, quanto dos recursos e obsticulos
existentes no meio escolar. Em decorréncia, também € necessario
pensar e agir dialeticamente no que diz respeito a relagido a ser mantida
pelo docente e pela escola com a “cultura primeira” do aluno: se, por
um lado, simplesmente respeitar a condigdo trazida por ele de seu
meio social e familiar pode condené-lo a4 perpetuidade de sua situagdo
original, por outro, impor-lhes padrdes de desempenho que ndo levem
em consideracio suas condi¢Bes concretas, pode fortalecer os mais
odiosos processos de seletividade e discriminagdo. Embora possa parecer
repetitivo, impde-se a reiteragdo do principio de que os pontos de
partida sdo diversos, mas os de chegada devem ser os mesmos.
Isto é, se o respeito aos tragos culturais trazidos pelos alunos de seus
primeiros circulos sociais de convivéncia é estratégia adequada a
aprendizagem; oferecer-lhes os servigos e os produtos culturais a que,
até entio, ndo tiveram acesso € principio de democratizagdo e de
justica distributiva. A escola ndo é somente uma instituicdo social
capitalista e, por isso, aferidora e classificadora. Ela €, dialeticamente,
numa sociedade burguesa, um instrumento de alienacio e de libertagao,
pois tanto ela pode meramente reproduzir os esquemas de discriminagéo
e seletividade extra-escolares, como pode permitir a organizagdo da
reflexdo dos dominados sobre as determinacdes sociais e sobre sua
superacdo. Ela tanto pode ser o instrumento, por exceléncia, de refor¢o
e manutencdo do status quo, como pode ser o meio onde os alunos
constroem seus instrumentos de intervengdo na realidade — qualitati-
vamente superiores —, de modo a mudar o sentido dos processos
sociais para os interesses dos dominados. Tudo vai depender do projeto
politico-pedagdgico da escola.

2°) As dificuldades que os professores da educagdo bésica tém
apresentado, ao lidar com o tema da avaliacdo, tém sido tdo grandes
que, quase sempre, chegam a passar um sentimento de impoténcia,
langando-os ora numa espécie de limbo agonizante, ora no consolo
da acomodag@o. Com relativa dose de razdo, a maioria estd cansada
das inovagdes inconsistentes e da efemeridade dos modismos, agravados
pela descontinuidade das propostas, implantadas mais pelo narcisismo
dos proponentes do que pelo enfrentamento efetivo dos obstaculos. E
ainda que avaliem os alunos o tempo todo, manifestam uma reag@do
as matrizes avaliativas que denunciam sua propria responsabilidade e
que socializam o fracasso dos alunos com os docentes.
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3°) A avaliagdo da aprendizagem no ensino fundamental merece
atengdo especial, porque € geralmente ai que se praticam procedimentos
avaliativos excludentes, a despeito da garantia constitucional do direito
de todos a esse grau de ensino — o que significa ndo sé o acesso
a ele, mas sua conclusdo, universalizada para os brasileiros, com
sucesso. Como diz Pedro Demo (1996: 10), “deve pois ser includente,
jamais excludente, ainda que sempre expresse alguma forma de acom-
panhar e comparar o desempenho dos alunos”.

4°) A certeza de que a solu¢do dos problemas da sociedade
m&m-mﬁmcmim_ — ou “pés-capitalista”, como a denominou determinado
autor” — passa pela solucdo dos especificos da educacdo; a convicgio
de que o equacionamento adequado das questdes de todo o sistema
educacional transita pela superagdo dos impasses e deficiéncias da
educacdo bisica; e, finalmente, a hipétese de que muitos dos problemas
do rendimento no ensino fundamental brasileiro derivem dos processos
de avaliagdo, é que nos motivaram a escrever este trabalho, com o
fito de mobilizar a comunidade pensante e docente para reflexdes
sobre 0 que ocorre na sala de aula.

Além das deficiéncias no processo de aprendizagem, pensamos
que o sistema de promogdo implantado nas escolas elementares do
pais € responsdvel pelo artificialismo das situagdes e pela precariedade
dos instrumentos de avaliagdo, que também podem estar levando os
alunos a um registro de desempenho nio-correspondente 4 competéncia
efetivamente adquirida no dominio de conhecimentos, habilidades e
posturas.

Dependendo do processo de avaliagdo adotado, pode-se recuperar
a reflexdo sistemdtica sobre o planejamento escolar, sobre metas e
objetivos, sobre métodos, sobre técnicas, sobre procedimentos, sobre
instrumentos de medida e sobre a prépria avaliagio. Resgata-se, enfim,
a possibilidade de verificagdo do préprio desempenho dos diversos
atores escolares, abrindo espago para o replanejamento e para a corregio
de rumos. Alids, que outras finalidades tem a avaliacio senio estas?

Alguns julgardo (avaliardo) que se exala deste trabalho o preten-
s10s0 objetivo de superar as teorias até agora apresentadas e de oferecer
um modelo pronto e acabado que resolverd todos os problemas da

1. Peter Drucker (1993), embora com uma visdo burguesa, batizou seu livro com
esta expressdo. Na terceira parte da obra, apesar de seu conjunto se colocar na defesa do
Capitalismo, o autor desenvolve interessantes reflexdes sobre a importancia do conhecimento,
o papel da escola e a posi¢io da pessoa instruida nessa sociedade.
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educacdo bdsica e, por via de conseqiiéncia, todos os problemas do
sistema educacional brasileiro. Longe de nds tal pretensdo. E ndo se
trata de declarag@o subjetiva de modéstia, mas o simples reconhecimento
de que a complexidade do processo de avaliagdo ndo admite modelos
prontos e acabados. No maéaximo, ele permite o oferecimento de
subsidios, por quem ndo sé procurou beber nas fontes secundarias,
como também teve a oportunidade de testd-los numa pratica de vérios
anos — prética essa objeto de uma reflexdo coletiva e sistematica de
um grupo de especialistas, professores e estudantes, a quem credito a
maior parte do sucesso de nossas experiéncias comuns.

Certamente, muito mais do que os insumos e do que os fatores
extra-escolares, “o relevante ¢ a matriz organizacional da escola, que
da sentido e determina as formas de utilizacdo dos ‘insumos’, a
articulac@o entre esses insumos e determinada proposta pedagdgica e,
como conseqiiéncia, as formas pelas quais esses insumos se transformam
(ou ndo) em resultados escolares” (Waiselfisz, 1993: 21). Talvez fosse
mais conveniente falar em matriz politico-pedagéogica da escola, que
levaria em conta tanto as condi¢Bes do alunado que recebe, isto €, a
intervengio dos fatores sociais e familiares'?, quanto o cotidiano da
relacdo pedagdgica, e teria como horizonte um projeto de nagdo
democraticamente pactuado.

Ao retomar a discussdo da avaliagio da aprendizagem, o que
este trabalho pretende é o resgate dessa matriz, isto é, recuperagio
do sentido politico da discussdo pedagdgica, ndo no rumo da trans-
formagdo da escola num comicio, da citedra num palanque e da aula
num discurso eleitoral, mas no de politizar — contextualizar — o
discurso e a proposta pedagdgicos. Para melhor explicitar esta iltima
colocagdo, tentaremos um exemplo bem atual. Tem-se discutido muito
sobre a necessidade de ampliacdo da jornada escolar e de capacitagio
dos professores, para que seja possivel a elevagdo da qualidade do
ensino. Cabe indagar, entretanto, se tal expansdo e tal capacitacdo ndo
agravardo os resultados, se ambas forem propiciadas por uma matriz
politico-pedagdgica alienado-alienante no interior de uma instituigio
alienado-alienante.

Ora, nenhuma das indagagdes, dividas e perplexidades a respeito
do desempenho do estudante da escola bdsica brasileira pode ser
resolvida sem uma sélida teoria critica da educagio, portadora de uma

12. Néo sera por isso que, ao elencar os elementos constitutivos da matriz organizacional,
0 autor ndo leva em consideracio esses fatores?
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concepcdo da avaliagcdo que respeite o multiculturalismo e, a0 mesmo
tempo, demonstre-o como necessdrio aos alunos.

Finalmente, longe de nds a iluso de que basta avaliar para
melhorar o desempenho do aluno, da escola e do sistema educacional
brasileiros. Porém, se a avaliacdo, cientificamente consolidada e poli-
ticamente justa, nio for assumida como condi¢do necessiria — no
suficiente —, ndo vemos como nos inscrever, com dignidade, entre
0s sistemas escolares de qualidade, no milénio que se avizinha.

24

PARTE 1

A IDEOLOGIA NA mUzCO?OVO E
NA AVALIACAO"

13. Retomamos aqui reflexdes jé desenvolvidas em outros trabalhos — especialmente
em nossa tese de doutorado: Dialética da diferenga: o Projeto da Escola Cidada frente
ao projeto pedagégico neoliberal (1997: 31-49) — porque, no momento mesmo em que
se nega a existéncia de ideologias, a reiteragdo sobre sua discussio se torna imperiosa,
mormente quando nos debrugamos sobre a avaliagdo da aprendizagem que, embora tenha
sido até agora um dos procedimentos mais poderosos de alienagdo e dominagio, pode
tornar-se uma verdadeira alavanca da educag@o conscientizadora e libertéria.
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1

CIENCIA E IDEOLOGIA

Ainda que o termo “ideologia” esteja estigmatizado nos dias que
correm, ndo temos receio de retomar sua andlise, uma vez que, neste
trabalho, pretendemos demonstrar que nio se trata de qualquer ana-
cronismo epistemoldgico, mas de fortes razdes cientificas e politicas,
dentre as quais destacamos:

1*) Toda e qualquer atividade humana € perpassada pela ideologia.

2%) Quanto mais se nega a presenga ideolégica em qualquer

proposicdo, mais se ¢ ideoldgico.

3%) A negacdo da ideologia no préprio discurso e nas préprias
priticas — ou o pretenso universalismo das prdprias verdades — tem
impedido o desenvolvimento cientifico e a universalizacio da demo-
cracia.

4*) O discurso e os procedimentos didatico-pedagdgicos hegemé-
nicos no Brasil proclamam-se como “desideologizados” e “apoliticos”,
mas, evidentemente, carregam consigo uma determinada visdo de mundo
que se pretende “verdade indiscutivel”, impedindo a manifestacio de
visdes e posturas alternativas.

Se a ideologia estd presente em todas as atividades humanas e
em todas as mensagens, a atividade cientifica e seu respectivo discurso
sdo também afetados por ela. Entdo, quem faz qualquer trabalho
cientifico, além de convencer-se e convencer a outrem sobre a verdade
de suas conclusdes, tem a obriga¢do de desnudar-se ideologicamente.
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Dai as reflexdes que se seguem sobre as relagbes entre ciéncia e
ideologia.

Ter-se-4 tantas defini¢des ou conceitos de ciéncia e ideologia.
quantos forem os autores consultados. Entretanto, correndo todos os
riscos do reducionismo, pode-se classificd-los em dois grandes grupos:
os positivistas ¢ os dialéticos.

1. Ciéncia e ideologia na perspectiva positivista

Niao estamos chamando de “positivistas” apenas os discipulos de
Auguste Comte — positivistas em sentido estrito. Como também nio
estamos cognominando “dialéticos” os seguidores do marxismo, como
se verd mais adiante. O “ser positivista” ou “ser dialético” ndo depende
de uma determinacio da vontade, mas da insercdo do préprio pensamento
no universo da ‘“Razfo” Estrutural ou da Razdo Dialética.

No grupo dos positivistas devem ser incluidos todos os que
concebem ciéncia como um quadro pronto e acabado de axiomas,
postulados, descricoes, definicoes, conceitos, interpretacdes, teorias
e leis, aplicaveis ao conhecimento de parcela da realidade. Para

eles, a ciéncia € um ‘“‘pacote” porque, epistemologicamente, assumem
a “Razao” Positivista e suas implica¢des, que sumariamos a seguir.

1?) As defini¢Bes, os conceitos, os postulados, os axiomas e as
leis constituem um discurso cujo estatuto cientifico é determinado pela
objetividade.

N

2*) A objetividade se opde a subjetividade e sua validade se
constréi na estreita correspondéncia entre os juizos e a realidade
objetiva.

3%) As verdades cientificas sfo absolutas e, portanto, universais;

isto €, ndo admitem contestagdes em qualquer tempo e lugar.

4*) O exame da veracidade de uma afirmacio deve ser feito pela
andlise 16gica (verificacdo da nao-contradi¢do légica do discurso), ou
compreensiva (estudo do discurso como uma entidade autdnoma de
dependéncias internas), ou imanente (ndo busca referenciais fora do
discurso), ou sintitico-semantica (andlise exclusiva das relagdes dos
signos entre si e dos signos com seus referentes).

5%) O significado de um discurso esgota-se em sua literalidade,
ou seja, € na propria expressdo que se encontra todo o significado de
uma mensagem.
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6%) O discurso cientifico opde-se ao discurso ideoldgico, pois este
corresponde a uma distor¢do da realidade'*. Enquanto o primeiro se
constitui de juizos de fato, o segundo se constrdi por juizos de valor.
Portanto, a ideologia opde-se a ciéncia, na medida em que a primeira
corre os riscos das distor¢des derivadas das aspiragdes, projecdes e
ideais de seus formuladores, enquanto a segunda se projeta como sdsia
da realidade.

z

7*) Ao analista € necessdrio o distanciamento, para que ele no
se envolva e ndo permita que sua subjetividade afete a objetividade
das afirma¢Ges. Em outros termos, para ocorrer a ciéncia é necessdria
uma biunivocidade entre as teorias e os fatos por elas enfocados,
garantida pela neutralidade do cientista. Para cada ser, fato ou fendmeno
existe uma, e apenas uma, forma de conhecé-lo; e ela s6 é possivel
se o cientista “tratar os fatos, mesmo nas ciéncias sociais, como coisas”
(Durkheim, 1977: XX), isto é, externos e distanciados.

Se pudéssemos reduzir o conceito positivista de ciéncia num
diagrama, teriamos:

S o O = Conclusdes do sujeito sobre o objeto

4 4 4 4

Sujeito Relagdo de Objeto
cognoscente conhecimento cognoscivel CIENCIA

Assim, a ciéncia nada mais € que o conjunto dos resultados da
reflexdo de determinado sujeito sobre certo objeto, do qual o primeiro
se distancia.

De maneira geral, o conceito de ciéncia desenvolvido ou aplicado
pelos professores que militam na educagdo bésica é o positivista, dado
um ‘“‘velho preconceito de que o ensino deve ter sempre um cariter

14. Marx e Engels, acrescentando que a ideologia nasce de condicionamentos sociais
¢ visa 2 dominagfio, também usaram este conceito estrito de ideologia (falsificagdo da
realidade) em vdrias de suas obras, especialmente em A ideologia alema e em O capital.
No entanto, a partir de Lenin, 0 conceito se amplia, cobrindo outras realidades, a ponto
de se admitir, desde entdo, uma “ideologia proletdria”. Tudo leva a crer que o termo foi
criado por Antoine Destutt de Tracy (1762-18307), com a obra Eléments d’idéologie (1801).
Enquanto estiveram nas gragas do governo de Napoledo Bonaparte, os “idedlogos” nio
foram molestados por causa de sua “ciéncia das idéias”. Porém, caidos em desgraga, o
Imperador iniciou uma verdadeira onda de “ideofobia” e, desde entdo, o vocabulo iniciou
uma trajetdria semantica comprometedora de sua capacidade epistemoldgica.
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dogmitico... [ndo se esclarecendo]” que nem tudo estd elucidado, que
as explicagOes ndo sdo absolutamente certas, que as teorias se encontram

em continuo processo de renovacdo e aperfeigoamento...” (Freire-Maia,
1991: 18).

Em suma, os pensadores inscritos no universo da “Razio” Posi-
tivista, em qualquer de suas versdes (Positivismo propriamente dito,
Funcionalismo, Estruturalismo etc.), tém como idéia fixa a busca da
correspondéncia estrita e perfeita entre as representagdes humanas e a
realidade (entes, seres e fendmenos) representada. E, mais do que isso,
pretendem, na maioria das vezes, ter o monopdlio dessa representagio,
rechagando outras interpretagdes da realidade, em nome das “verdades
universais” e “absolutas” que descobriram através de uma rigida 16gica.

2. Ciéncia e ideologia na perspectiva dialética

No grupo dos dialéticos incluiremos todos os que concebem
ciéncia como um processo, isto €, os que entendem que “o problema
de uma compreensdo positiva [e cientifica — ndo-positivista e nio-
cientificista] da realidade torna-se o de uma correcdo progressiva dos
dados da experiéncia e da reflexdo, no sentido de sua insercio no
Ser, de modo a diminuir as distor¢des, [histérica €] ontologicamente
inevitdveis” (Goldmann, 1978: 18). Simplificando, dirfamos que, neste
sentido, a ciéncia ndo significa adequagdo perfeita dos juizos a realidade,
nem € um conhecimento absolutamente certo a orientar uma agio
isenta de riscos, mas uma corre¢do progressiva das distorgdes intro-
duzidas pelo entendimento humano na abordagem da realidade, tanto
em fungdo de sua ontologia quanto de sua ideologia. Ou, dizendo de
outra maneira, ciéncia ndo é um estoque de saber irremovivel, mas
processo de inovagio.

Recentemente, a propésito do langamento do livro O conhecimento
cientifico (Costa, 1997), o jomal Folha de S. Paulo (30/11/97), no
caderno “Mais”, trouxe uma longa reportagem sobre o pensador brasileiro
Newton Costa, autor das chamadas “l6gica paraconsistente” ou “qua-
se-verdade”. Em que pese sua verdadeira “Filosofia da Tolerancia”,
Newton Costa passa-nos a impressio de estar buscando uma explicagio

15. Todas as inser¢Ses que fizermos (J. E. Romdo), para maior inteligibilidade das
citagdes, iremos coloci-las entre colchetes.
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estrutural para as contradi¢Ges inerentes as verdades sécio-historicamente
relativizadas. E, ni3o conseguindo resolver o problema dentro desta
racionalidade, contenta-se com a provisoriedade das verdades. Alids,
a confissdo sobre sua ndo-especialidade em dialética — na verdade,

sua rejeicdo a Razdo Dialética — ¢ sintomdtica e o fez cair numa
verdadeira “razdo ambigua” ou “pragmadtica”.

Da posigio dialética também devem ser inferidas vérias implica-
¢oes:

1*) O conjunto de afirmacles a respeito de um problema néo
constitui um quadro pronto e acabado, mas relacional as condigdes
histérico-sociais de quem as formula. “Relacional”, para se evitar o
termo “relativismo” e suas armadilhas'®, j& que essa concepgdo “admite
o progresso real do conhecimento” (Goldmann, 1978: 18).

2*) Embora o estatuto da ciéncia seja determinado pela objetividade,
nesta concep¢do ndo se nega a interferéncia da subjetividade na
elaboracdo da ciéncia nem no discurso cientifico. Se a ciéncia €
formulacdo humana sob condi¢des histérico-sociais concretas, seus
resultados sdo marcados por essas condigdes, ndo se admitindo, portanto,
nenhum discurso absolutamente objetivo nem essencialmente subjetivo.
Por mais original que alguém quisesse ser, apresentaria sempre OS
elementos de seu contexto, no minimo para ser inteligivel para seus
semelhantes. Por outro lado, por mais objetivo que se pretendesse,
todo discurso carregaria consigo as “relatividades” da observagdo sob

certa perspectiva histérico-social.

3*) Nao hd verdades absolutas e universais, pois tanto sua cons-
trugdo quanto sua recep¢io se ddo em situagdes especificas. Neste
sentido, para a concepgdo dialética, ndo ha um pensamento de Aristételes,
mas tantas leituras de Aristételes quantas sdo as tentativas da inter-

pretagdo de seu pensamento.

4*) O exame cientifico de uma afirmagdo passa pela anilise
16gica, compreensiva, imanente ou sinttico-seméntica — passo neces-
sario, porém insuficiente —, mas sé se conclui na analise socioldgica,

explicativa, transcendente ou pragmadtica; isto €, na abordagem das
condicBes reais de produgdo, disseminacdo e recep¢do das mensagens.

5*) O significado de um discurso ndo se esgota na literalidade
de sua expressdo, mas inicia-se nesta e completa-se nas condigOes

16. E suficientemente conhecida a refutacio incontestavel atribuida a Aristételes sobre

o relativismo dos sofistas: “Se tudo é relativo”, esta afirmagdo também o é; ¢ se ela €
absoluta, ela se nega.
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histérico-sociais de sua produgdo. Para melhor entender esta implicacdo,
vejamos a fabula de Ashby, citada por Verén (1970: 177-178):

Dois paises, A e B, estio em guerra. Cada um toma prisioneiro
um soldado do outro pais. Pouco depois, as esposas de ambos os
soldados recebem a seguinte mensagem:

“Estou bem.”

N

Sabe-se que no pais A o prisioneiro pode enviar & sua familia
uma mensagem entre as seguintes:

“Estou bem.”

“Estou ligeiramente enfermo.”

“Estou seriamente enfermo.”

O pais B, por seu lado, autoriza somente uma mensagem:

“Estou bem”,

que significa entdo, simplesmente, “estou vivo”; a alternativa
disponivel em B € a auséncia de mensagem. Torna-se, assim, evidente
que essas duas mensagens recebidas pelas esposas dos soldados, idénticas

quanto ao seu conteido manifesto ou comunicado, t&ém significados
muito diferentes.

Se ndo conhecéssemos, previamente, a estrutura politica dos dois
paises em questdo; se nos limitdssemos ao conteiido manifesto das
mensagens, certamente ndo perceberiamos as diferengas profundas entre
as duas. No pais A, certamente uma democracia que respeita as
determinagdes da Convengdo de Genebra quanto ao tratamento dos
prisioneiros de guerra, o soldado poderia escrever, deixar de escrever
ou escolher uma das virias mensagens mwmm?mmmw ja no B, possivelmente
uma autocracia regressiva e repressiva e, radicalizando ainda mais a
fdbula — infelizmente muito préxima da realidade da recente Histdria
do Brasil —, o prisioneiro ndo pdde deixar de escrever e, sob tortura,
foi obrigado a escrever o que lhe ditavam.

Percebe-se claramente, pelo exemplo dado, que “a significagdo
de uma mensagem ndo se esgota em sua denota¢do, ou seja, toda
mensagem humana denota em um nivel e conota noutro” (Verdn,
1970: 176), seja ela politica, artistica, religiosa, filoséfica ou cientifica.
A funglo denotativa € dada e recebida através de um cédigo de
comunica¢do comum; ji4 a conotativa se edifica nas possibilidades
eletivas que o emissor tem de selecionar e combinar unidades disponiveis.

17. Nos termos da classificacdo dos regimes e militdncias politicas latino-americanas
de Darcy Ribeiro (1977: 21-5).
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E essa disponibilidade se d4 tanto no nivel das atualidades gnoseoldgicas
quanto no das politicas. No caso da ciéncia, cada emissor escolhe
dentro de um repertério existente as unidades epistemoldgicas que o
convencem. Mas sua escolha estard fatalmente dimensionada por suas
condicOes de atualizagdo em relagdo ao nivel de conhecimento alcancado
pela ciéncia de sua época e pelas possibilidades concretas — econdmicas,
sociais e politicas — de sua utilizagdo. Galileu, por exemplo, embora
dispusesse de um aparato cientifico superior ao de seus contemporaneos,
em relacdo & Astronomia, ndo pdde escolhé-lo publicamente, em razio
das sang¢des do poder constituido a época. “Todo ‘pensamento oficial’
estd fadado a mediocridade, porque tem como pardmetro certa censura,
nao a discutibilidade” (Demo, 1993: 19). Inspirados nesta afirmagio
tdo oportuna, dirfamos que toda ortodoxia € burra, porque ela é a
oficialidade epistemoldgica que alimenta a preguica intelectual e inibe
a vontade critica.

Estas consideracdes nos obrigam ainda a admitir que uma clas-
sificacdo das ciéncias, em dltima instdncia, ndo se dd pela natureza
de seus respectivos objetos, mas pelos condicionantes sociais, sendo,
portanto, histdrica.

6") Em conseqiiéncia da implicagdo anterior, cabe deduzir que a
ideologia ndo é independente e oposta a ciéncia, mas dela faz parte,
na medida em que n3o se constitui num discurso, mas num nivel de
significagdo de qualquer discurso, inclusive do cientifico. O reconhe-
cimento da presenca da ideologia na atividade cientifica, por si so,
ndo garantird a cientificidade de seus resultados, é claro; porém, querer
elimind-la, torma-a ainda mais presente € mais comprometedora da
verdade cientifica.

7*) O distanciamento do cientista em relacdo aos fatos estudados
¢ impossivel e a neutralidade, um mito.

H4 pensadores que foram dialéticos em seus esforgos cientificos
iniciais, apresentando, depois, “recaidas positivistas”, como foi o caso
de Karl Mannheim'®; ao mesmo tempo, houve outros que, mesmo
negando a Razdo Dialética, realizaram estudos dialéticos nos campos

18. Seu esforgo, notavel contribui¢ao por sinal, de construgdo da Sociologia do
Conhecimento, admitiu que todos os seres humanos, em todas as suas iniciativas, nao tém
como escapar das opg¢des ideoldgicas, determinadas por condicionantes de classe social.
Porém, preocupado com as verdades absolutas, universais e neutras, teve uma espécie de
“recaida positivista”, ao admitir que uma categoria social — os intelectuais — constitui
uma espécie de “Inteligentsia sem vinculos” (“freischwebende Intelligenz”), capaz de fazer
a “sintese das divergéncias”, isto &, reunir os acertos das diversas classes, depurando seus
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especificos em que atuaram, como foi o caso de Freud, em vdrios
aspectos de sua andlise sobre os fenémenos wmﬂcwoomz

Aqui, também, se simplificdssemos a concep¢do dialética numa
representacio diagramdtica, teriamos:

S = O = Conclusdes do sujeito sobre o objeto
U i U
Sujeito Relagdo de Objeto
cognoscente 8::0@30:8 cognoscivel

[cxineia |

Neste caso, a ciéncia ndo se confunde com um conjunto de

conclusdes de um sujeito a respeito de determinado objeto, mas € a
propria relacdo que se estabelece entre os dois.

Em se tratando das ciéncias naturais, a natureza do objeto (material
e formal), embora apresente relativa pertinéncia, pouco tem a ver com
a natureza da relacdo de conhecimento. J4 com as sociais, esse grau
de mmnw:msommg aumenta, a ponto de, como no caso da Epistemologia
e da Sociologia do Conhecimento, praticamente, tudo que o sujeito
afirmar a respeito do objeto dird respeito a prépria relagio que com
ele estabelece. Para exemplificar, tomemos uma situagdo em que o
sujeito cognoscente examina no laboratdrio uma experiéncia quimica
e que seu objeto especifico de andlise seja a verificacdo dos resultados
da reagdo provocada pela combina¢io de um 4cido com uma base:

S = (o)
U l l
Quimico Fato social’’ Fato quimico
; e . S 2y 4
——

equivocos, € chegar as verdades indiscutiveis. Alids, foi Mannheim que, ao fazer um estudo
classificatério das ideologias, certamente por causa da “recaida” mencionada, deu ao conceito
sua definitiva conotag@io negativa — identificagdo com erro, falsidade ou equivoco.

19. Discutimos mais detalhadamente a questdo das relagdes entre Razdo Dialética e
ortodoxia no trabalho “Materialismo dialético e psicandlise” (Romao, 1984, 106-113).

20. Tomamos o conceito de “grau de pertinéncia” de Eliseo Verén (1970), bem como
a maior parte das reflexdes que se seguem.

21. “Histérico-social” seria mais correto. Para uma discussdo mais detalhada da natureza
histdrica dos fatos sociais e sociologica dos fatos histéricos, remetemos aos trabalhos de
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Evidentemente, toda pesquisa, todo estudo, todo levantamento,
toda elaboragdo cientifica, enfim, é um fato social: envolve pessoas,
histérica e socialmente situadas, trabalhando em condi¢des especificas.
Ora, no exemplo dado, tudo que o sujeito descobriu sobre o objeto
(fato quimico) — toda vez que se combinar acido e base em determinadas
condigdes obtém-se sal e dgua — pouco dird respeito a relagdo e as
operagdes que se ddo entre ele e o objeto (fato social). Portanto, o
grau de pertinéncia, ainda que nio seja nulo — toda ciéncia € elaboragio
humana, representagido do universo e com ele nio se confunde — &
baixo.

No caso das ciéncias sociais, conforme se pode perceber no
exemplo a seguir, hd uma clara eleva¢do desse grau, chegando até,
em algumas situagGes especificas, a pertinéncia méxima. Imaginemos
um tedrico do conhecimento explicando a seus alunos os passos que
devem ser dados para que a andlise de um objeto seja cientifica. No
momento mesmo da explicagdo, se quiser ser cientifico, de acordo
com sua propria teoria, ele terd que dar os passos explicados. Dirfamos
que, neste caso, trata-se do grau maximo de pertinéncia. E que, nas
ciéncias sociais, a natureza do objeto aproxima-se da natureza da
relacdo estabelecida entre ele e o sujeito, conforme se pode perceber
na representagdo que se segue.

S =3 (0]
4 J 4
Cientista social Fato social Fato social
N J
~ -

Rechagada pelos positivistas, até mesmo nas ciéncias sociais —
pretendem que elas adotem os procedimentos das ciéncias naturais —,
a unidade entre sujeito e objeto, ou, no limite, sua identidade, no
plano do conhecimento, é inquestiondvel. E este plano, seja em que
ciéncia for, apresenta o cardter histérico e social, e por que ndo dizer

dialético, caracteristico de todas as manifestacdes humanas.

Nao hd sentido, pois, em separar juizos de fato de juizos de
valor, denotagido de conotagdo, teoria de doutrina, ciéncia de ideologia,
mas integrd-los numa mesma busca. Quem, pretensamente, coloca suas

Lucien Goldmann, indicados nas Referéncias Bibliograficas, especialmente o ensaio
“O pensamento histérico e seu objeto” (1972a: 17-26).
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formulacdes como puros juizos de fato, como essencialmente denotativas,
como assepticamente tericas ou cientificas, na realidade estd mmoo:a@:@o
o juizo de valor de sua postura epistemologicamente censora, nio
permitindo a discussdo das opgbes ideoldgicas feitas. E claro que 0
trabalho do cientista é uma eterna luta pela denotagdo da conotagdo.
Porém, a arma deste combate nio é a camuflagem da prépria ideologia,
mas o esforco permanente de sua auto-explicitagdo, para diminuir —

neutralizar é impossivel — os efeitos ideoldgicos no interlocutor.
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2

EDUCACAO E IDEOLOGIA

Muitos sustentam a tese de que a qualidade da escola fundamental
caiu em razdo de sua massifica¢do nos ultimos anos. Os dados realmente
comprovam uma enorme expansdo das matriculas, a ponto de, prati-
camente, o Brasil ter universalizado o acesso a esse grau. Ao mesmo
tempo, a maioria dos pesquisadores, administradores e educadores
afirma que a produtividade do sistema apresentou, concomitante e
progressivamente, os mais baixos indices de conclusio com sucesso.
Mais grave ainda, acrescentam, ¢ a constatagdo de que, nas recentes
avaliagOes externas comparadas, os concluintes ndo estio preparados
para os Bmww elementares desempenhos desejdveis de um jovem formado
nesse grau . E preciso relativizar este raciocinio que estabelece uma
razdo inversa obrigatéria entre a expansdo do acesso ¢ a queda da
qualidade. A “qualidade” cantada em verso e prosa da escola do
passado refere-se as metas e objetivos de um projeto de sociedade
que excluia a maioria dos beneficios sociais. A “escola que temos

hoje, mais acessivel as camadas populares, é uma outra escola, cuja

22. Cabe destacar que hd al uma contradi¢do, aparentemente insolivel: temos uma
escola fundamental que se destaca dentre as que mais reprovam no mundo — o que dd
a entender que temos um sistema muito exigente — e, a0 mesmo tempo, os estudantes
que passaram por esse Crivo rigoroso nao adquiriram os instrumentos epistemoldgicos, as
habilidades e as posturas bésicas esperadas por quem teve tal desempenho na escola. Mais
adiante retornaremos a esta questdo, tentando verificar as razdes e as saidas para essa
contradigio.
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qualidade deve referenciar-se nos objetivos do projeto de nacdo da
maioria da populagdo”, como diz Celso w@mmmmm&b.

Se vdrias iniciativas sdo necessdrias para a superagao desse quadro,
a da formagdo de professores é uma das mais importantes. Alids, nos
ultimos anos, ela tem sido reconhecida, se levarmos em conta 0 nimero
de congressos, semindrios, encontros, cursos de atualizagdo e aperfei-
coamento que t€m sido realizados, bem como se observarmos o nimero
de publica¢des sobre o tema. De uma hora para outra, os brasileiros
despertaram para a questdo da qualidade do ensino, atrelando-a a
necessidade de capacitacdo e atualizagio do professorado: hoje, prati-
camente, ndo h4 discussdao ou publicagdo da drea que ndo toque na
questdio da ma formacdo, desatualizagdo e falta de aperfeicoamento
dessa categoria profissional, estabelecendo-se uma relacio automaitica
e diretamente proporcional entre o nivel de formagdo dos docentes e
a qualidade do ensino ministrado. H4 um grande risco neste raciocinio,
porque ele se abstrai do tipo de qualidade a que se estd referindo.
Embora onipresente, “qualidade do ensino” gera uma série de polémicas,
na medida em que as referéncias das pessoas variam de acordo com
suas escalas de valores, seus interesses, projecdes e ideais; diversifi-
cam-se, enfim, em fun¢ido de suas visdes de mundo e de seus projetos
de sociedade. Isso nos remete para a constatagao de que o contetido
de um projeto educacional ndo é dado pela prépria educacdo, mas
pelo que é exterior a instituicdo escolar. Ou seja, € o projeto de
sociedade desejado que pode referenciar, para as pessoas, os graus de
qualidade de um projeto educacional. E muito comum, nas discussdes
sobre o tema, surgir a questdo: “Mas de que qualidade vocé estd
falando?”. Projetos diferentes de sociedade determinam diferentes con-
cep¢des de ensino desejaveis, que prevéem conhecimentos, habilidades
e posturas que os alunos, como atores ativos ou passivos, devem
incorporar, para a consecugdo do projeto social especifico. Portanto,
numa sociedade de classes, antes de se falar da qualidade do ensino
pretendida, hd de construir consensos minimos quanto ao projeto de

23. O Professor Celso tem destacado, com propriedade, a necessidade desse outro
tipo de reflexdo sobre a “nova escola” brasileira, como uma decorréncia de seu questionamento
anterior das concepgdes de educac¢iio popular autoproclamadas como detentoras do cardter
popular adstrito. Na banca examinadora de nossa tese de doutorado (18 de novembro de
1997), na Faculdade de Educagao da Universidade de Sao Paulo, ele voltou ao tema,
chamando a aten¢fo, mais uma vez, para a necessidade da constru¢gdo de um novo projeto
pedagégico, voltado agora para as escolas publicas cheias de alunos oriundos das camadas
populares.
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nacdo a que aspiram todos — ou, pelo menos, a maioria —, ou ndo
serd possivel nem a inteligibilidade do didlogo entre pessoas que
discutem a qualidade. H4 necessidade de se chegar, antecipadamente,
a um acordo quanto ao projeto de nagdo pretendida, para que as
pessoas possam estar falando da mesma qualidade desejada no ensino.

No caso brasileiro, um acordo minimo quanto ao projeto de
nagdo, referencial para a qualidade da educagdo bdsica desejada, foi
firmado na Conferéncia Brasileira de Educacio para Todos (MEC,
1994) e se constitui de trés elementos fundamentais que se relacionam
dentro de uma determinada ordem: (i) desenvolvimento, (ii) competi-
tividade no concerto internacional e (iii) eqiiidade interna, e tudo isso
deve se combinar dentro da ordem democritica. Significa dizer que
a escola basica de qualidade deverd oferecer a todos os brasileiros os
conhecimentos, as habilidades e as posturas que os capacitem para:

a) integrar-se, com eficdcia e eficiéncia, no sistema produtivo;

b) reivindicar, lutar e concretizar a socializagdo do produto social,
o que significa, também, sensibilidade para apreciar os bens e servigos

z

que a sociedade contempordnea é capaz de gerar;

c) participar nos processos decisérios e na implementagio das
politicas resultantes das decisdes.

Se pudéssemos transformar essa conformagdo num diagrama,
terfamos:

z

E claro que houve concessbes mituas para se chegar a este

Eqiiidade
DEMO\ Interna CRA

consenso. No entanto, substituirfamos “competitividade™ por solidarie-
dade e, em vez da preocupagdio com a inser¢do, com eficicia e
eficiéncia, no sistema produtivo, considerarfamos como mais adequada
a leitura critica da realidade, no sentido de verificar se o sistema

produtivo em vigor é o mais adequado para a constru¢io de uma
sociedade mais livre, mais democrdtica e mais justa.

Por outro lado, entendemos que a expressdo “eqiiidade interna”
— tdo em moda no jargdo socioldgico latino-americano e brasileiro
— deveria ser substituida pela ja conhecida “justiga social”. Certamente,
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esta dltima tem sido evitada no universo seméntico neoliberal, porque
“injustica social” aponta para a existéncia de atores sociais responsaveis
por ela, enquanto “eqiiidade interna” remete para o limbo das inde-
terminag¢des sociais.

Assim, teriamos de recompor a figura com os seguintes elementos:
a) desenvolvimento auto-sustentado;

b) solidariedade;

c) justi¢a social;

d) capacidade de leitura critica e de intervengdo da/na realidade.

_ DEMOCRATICA

Ao tratarmos, especificamente, da avaliagio da aprendizagem
escolar, temos de ter em mente as relagdes pedagdgicas estabelecidas
em fungiio do projeto educacional adotado, que, por sua vez, € a
expressdo escolar do projeto de sociedade imposto pelas elites ou por
elas acordado com as demais classes sociais. E 6bvio que tal imposig@o
ndo se realiza fora de uma conjuntura, que a relativiza tanto por causa
das concessdes a serem feitas as estratégias de dominagdo, quanto
pelas conquistas efetivas das classes subalternas. Significa dizer que
a avaliagio da aprendizagem escolar deve estar atenta ndo s6 aos
indicadores colocados pelo projeto pedagdgico, mas também ao projeto
social hegemdnico mais amplo e ao contexto no qual as relagdes
sociais se dao.

Por vérios anos, em nosso pafs, foi tentada a despolitizagdo do
ato pedagdgico, caracterizando-o como ato assepticamente neutro em
termos ideoldgicos. Porém, escancaravam-se as finalidades politico-
ideolégicas de tal tentativa oficial, pois, contraditoriamente, estabele-
cia-se a obrigatoriedade da inclusdo da disciplina Educagdo Moral e
Civica, disfarcada de Estudos de Problemas Brasileiros, na grade
curricular do ensino superior, a0 mesmo tempo em que se baniam
das cdtedras os professores criticos ao regime entdo instituido.
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E que a educagio ndo se d4 no ar, desencarnada, acima do bem
e do mal. Ela se realiza numa formacao social historicamente deter-
minada; e se ela constitui uma regido particular da ideologia, como
se expressou certa autora (Sobrifio, 1986: 36 e seguintes), a avaliagdo
da aprendizagem constitui seu nicho predileto. Guiomar Namo de
Mello (1982) demonstrou o quanto a escola, na sua fungdo instrumen-
tadora da alienag@o, ndo s6 reproduz os mecanismos discriminat6rios
da sociedade, como desenvolve seus préprios instrumentos de seleti-
vidade e dominagao.

Muitos autores jd explicitaram também que a escola constitui um
dos “aparelhos ideolégicos”, por exceléncia, do Estado. Mas, por que
a institui¢do escolar exerce, muitas vezes, esse papel reprodutor? Louis
Althusser, que cunhou a expressdo, afirma:

Falando numa linguagem marxista: se € verdade que a representagdo
das condi¢Ges reais de existéncia dos individuos que ocupam o0s postos
agentes de produgio, exploragdo, repressdao, ideologizagdo e préatica
cientifica tem rafzes, em dltima instincia, nas relagdes de produgio e
nas relagdes decorrentes das relagdes de produgdo, podemos dizer o
seguinte: toda ideologia representa, em sua deformagio necessariamente
imagindria, ndo as relagdes de produgdo existentes (e as outras relagdes
que delas decorrem), mas, acima de tudo, a relagdo (imagindria) dos
individuos com as relagdes de producdio e com as relacdes que delas
decorrem. O que é representado na ideologia, portanto, ndo € o sistema
das relagdes reais que regem a existéncia dos individuos, mas a relacdo
imaginaria desses individuos com as relagdes reais em que vivem
(Althusser, 1996: 127-128).

Ora, a escola trabalha o tempo todo com o “imagindrio”, porque
os componentes curriculares nada mais sdo do que representacoes
classistas das relagdes reais que se estabelecem entre as diversas classes
na sua interacdo com os diversos entes naturais e sociais. Dizendo de
uma outra maneira, nas suas relacdes de articulacio ou dominacio
com/da natureza e com/dos outros homens, os grupos humanos desen-
volvem sistemas culturais de praticas concretas (sistemas produtivo e
associativo), ao mesmo tempo que elaboram representacdes desses
entes e dessas relacdes (sistema simbdlico). Estes sistemas de repre-
sentacBes, ao longo do tempo e de acordo com as formagdes sociais,
€ que constituem e formatam a massa de informagdes e procedimentos
curriculares, nas tentativas de manutengdo ou transformagido do sfatus
quo, conforme se tenha uma instituicdo educativa conservadora ou
progressista.
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AVALIACAO E IDEOLOGIA

Tudo leva a crer que, além das dificuldades resultantes da ma
formac@o, os problemas da avalia¢do da aprendizagem resultam também
do tréfico ideoldgico das elites, que tém conseguido certos consensos
mitoldgicos, favordveis, evidentemente, 3 manutengdo do status quo
individualista, meritocratico, discriminatério e injusto. Dentre esses
mitos — alguns ja devidamente denunciados (Romio, 1994: 219-236)
— destacamos 0s que se seguem.

1°) Escola boa é aquela que exige muito e ‘“puxa’ pela
disciplina.

E claro que o estudo exige concentracio e disciplina. Lembro-me
de alunos cujas familias permitiam uma certa licenciosidade quanto a
organizagdo da vida de estudos, e que quando precisaram, como adultos,
da concentrag@o por tempo mais dilatado, ndo puderam suportd-la. No
entanto, é preciso relativizar o enunciado deste “principio’” ao longo
da minha vida de estudante e profissional, conheci escolas de regimentos
intemos mais ou menos rigidos e, indiferentemente, de todas elas,
sairam estudantes formados com mais ou menos capacidade metddica
de organizacdo e profundidade de reflexdo. Mais importante do que
ser muito exigente ou rigorosa quanto a disciplina cobrada dos alunos,
€ a capacidade de ser provocadora da leitura critica das determinagdes
naturais e sociais, de ser estimuladora da criatividade e da independéncia

reflexiva. Boa escola nio é a que ensina coisas, mas a que permite
a superacio da “curiosidade ingénua” pela “curiosidade epistemoldgica”,
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como dizia Paulo Freire (1997: 32), permitindo ao educando “criticizar”
suas perguntas e questdes — anteriormente construidas apenas do saber
feito (senso comum) — sobre o mundo e suas rela¢des, enfim, uma
escola que permite ao aluno aprender a aprender.

z

2°) O bom professor é aquele que reprova muito.

Estd comprovado que a tendéncia de um aluno reprovado uma
vez é ser reprovado mais vezes; o que nega, in limine, a eficicia da
reprovagdo como instrumento de “recuperagdo da aprendizagem”. Alids,
esta expressdo é bastante ambigua. “Recuperar” algo significa resgatar
o que se perdeu. O que perdeu o aluno? Nada perdeu, se ainda ndo
“ganhou” o conhecimento que se pretendia que ele alcangasse. A
insisténcia na “recuperagdo” dos mesmos conteidos e objetivos, com
o aluno que ndo conseguiu aprender no ‘“tempo normal” da turma,
atribui a ele a perda de algo que ainda ndo possuia. Em nosso sistema
escolar usa-se também corriqueiramente a-expressdo ‘recuperagdo do
aluno”. A expressdo estd carregada de uma conotagdo pedagogicamente
negativa, pois evoca que o “perdido” é o aluno e ele necessita ser
“recuperado”. Ora, as pessoas aprendem, quaisquer que sejam as razoes,
em ritmos diferenciados. No fundo, a “recuperacio” nada mais seria
do que o processo de aprendizagem de alunos cujo ritmo — n@do

importando quais fatores intervieram nas dificuldades iniciais — ¢é
circunstancial ou estruturalmente mais lento.

Além disso, a recuperagio ¢ tradicionalmente programada para o
final dos semestres ou periodos letivos. Ora, se o aluno nio aprendeu
determinado conteido ou ndo atingiu determinado objetivo de uma
unidade didatica especifica, e se esse conteido ou esse objetivo €
pré-requisito para se iniciar a unidade subseqiiente, que sentido faz
colocar sua recuperagdo depois de esgotado todo o programa? Na
realidade, a recuperagido praticada atualmente nas escolas de ensino
fundamental tornou-se apenas um ritual burocratico, ou seja, € prevista
e desenvolvida apenas para atender a uma exigéncia formal.

A recuperagdo e a reprovagdo batem fundo na auto-estima do
aluno e alimentam o processo de internaliza¢do da cultura do fracasso.
“Meu filho nfo tem jeito para o estudo” € uma expressdo que se
ouve com freqii€ncia nas escolas publicas. Ela € enunciada por pais
que, depois de insistirem por véarios anos na escolarizagdo, sem sucesso,
dos filhos, dela desistem, por absoluta incapacidade de continuarem
sacrificando, no altar da continuidade de seus estudos, uma melhoria
da renda familiar, pelo engajamento precoce do filho na forca de
trabalho. Embora acreditem que “os estudos sejam um meio de subir
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na vida”, “um caminho para a libertagdo da situa¢io de pobreza em
que se encontram” — um canal de ascensdo social —, conformam-se,
apés tanto insucesso, com um pequeno ganho imediato. Ao contrério
do que pensam muitos educadores, as familias de baixa renda valorizam
a escola e véem no estudo dos filhos a tnica heranga que podem
lhes deixar, para que ndo se reproduzam, em seus projetos de vida,
os sacrificios de uma existéncia iletrada no seio de uma sociedade
grafocéntrica. Ecléa Bosi d4 um testemunho importante dessa valorizagdo
da instrucdo:

As operdrias que tivemos oportunidade de ouvir sentem um
fortissimo desejo de instruc¢@o, quando ndo para si, para os filhos: livros
comprados em pesadas prestacGes mensais, jornadas inteiras de trabalho
para a aquisicdo de um s6 livro e a continua frustragdo de se sentirem
enganadas pelos promotores da’ cultura. No meio operdrio sdo as revistas
que anunciam cursos e cole¢les, os livreiros-volantes que rondam com
suas peruas Kombi as fébricas na hora da saida dos trabalhadores. E
o momento de impingir os refugos das editoras, encadernados e com
titulos dourados para corresponder a expectativa do pobre que v€ nos
livros algo de sagrado. Esses refugos irio para o lugar de honra da

sala e as colegbes muitas vezes sdo guardadas zelosamente para 0S
filhos (Bosi, 1982: 28-9).

3°) A maior parte das deficiéncias dos alunos é decorrente
das caréncias que eles trazem de casa.

Geralmente este mito resulta de uma verificacio apressada das
dificuldades iniciais dos alunos, a partir de padrdes arbitrdria € uni-
lateralmente estabelecidos.

Mais uma vez, debita-se na conta do préprio aluno e de sua
familia a razdo de seus insucessos. Com este mito, a escola exime-se
de toda responsabilidade decorrente de sua natureza institucional.
Esconde-se como casa de produgdo do saber, como espago de orga-
nizagdo da reflexdo, que deve levar em consideracdo e adaptar-se,
com seu aparato didatico-pedagégico, as caracteristicas especificas da
“cultura primeira” da clientela que recebe, para mostrar sua cara
seletiva, discriminatoria e de mera verificadora das dificuldades que
pessoas oriundas de outro universo tém de se adaptar ao sistema
simbdlico produzido pelas classes dominantes.

4°) A democracia exige o respeito aos cédigos sdcio-culturais
e as diferencas individuais.

Lida como estd formulada, a afirmagdo aparenta corre¢do, se nao
for examinada sob outros Angulos. De fato, hd que se respeitar, como
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ponto de partida, o patamar de conhecimentos e as identidades culturais
que o aluno traz de seu meio, de sua “cultura primeira”, como a
denominou Snyders. Porém, em nome da democracia, ndo querer

eleva-lo além desse patamar é condend-lo a situacdo de dominagio,
especialmente se se tratar da clientela da escola piblica.

Dialeticamente, hd que se combinar o respeito as condigdes e ao
ritmo préprio decorrente do itinerdrio educativo pessoal com o esfor¢o
de se buscar metas e objetivos previamente estabelecidos ou visualizados

como desejaveis, e cujo alcance permitird a inser¢do do aluno no -

espaco universalizado da cidadania modema. A avaliagdo cidadd tem
por base essa relagdo dialética. Em outros termos, hd que se trabathar
tanto com a auto-avaliagdo quanto com a hetero-avaliagdo; ndo sé com
a avaliagdo interna, como também com a externa, quer com a avaliagio
quantitativa, quer com a qualitativa, com a diagndstica e com a
comparativa. O estudante credenciado pela escola ndo ird viver numa
ilha de fantasia construida por ela, de acordo apenas com seus padrdes
internos ou de acordo com os padrdes negociados com a comunidade
da qual ele é egresso. Ele ird desenvolver seu projeto de vida em
qualquer lugar deste mundo. O respeito aos valores e cédigos da
comunidade ou do estrato social de origem devera ser desenvolvido
ou inibido, dependendo do grau de conscientizagdo ou de alienagdo
que esses valores e cédigos provoquem. Se os alunos sdo egressos de
uma classe social cuja consciéncia womm?o_ﬁ e atuacdo se dirigem
para a alienacdo, a dominacdo e a opressio de seus semelhantes, o
trabalho educativo objetivard sua traicio a classe de origem e a
assuncao de principios promotores da conscientizagdo e da libertagdo
de toda a humanidade.

5°) Avaliar é muito facil e qualquer um pode fazé-lo.

sz

Essa ¢ uma das crengas mais perigosas dentre as disseminadas
entre os educadores brasileiros. Infelizmente, parece ser até mesmo
um consenso, dado o descaso dos cursos de formagio para com o
tema ¢ a indiferenca com que os escabrosos resultados do sistema
educacional brasileiro sdo encarados, tanto pelos atores escolares quanto
pelas autoridades.

24. As diferencas entre consciéncia real e consciéncia possivel e sua importincia nido
s6 epistemoldgica, como também para a militancia politica, constituem concep¢des signi-
ficativas do pensamento estruturalista genético de Lucien Goldmann (ver bibliografia
referenciada ao final deste trabalho).
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Avaliar ndo € simples e exige o dominio de conhecimentos e
técnicas, além de experiéncias em processos concretos de avaliagdo.
Imagino mesmo que professores recém-formados e engajados na ati-
vidade profissional deveriam ser, obrigatoriamente, assistidos por colegas
mais experientes, pelo menos nos momentos das avaliagbes mais
sistemdticas e periddicas. Ou — o que seria a solugdo mais correta
— seriam constituidos conselhos de classe em todas as escolas, com
atribui¢Bes avaliadoras, que ajustariam instrumentos de avaliagdo, formas
de sua aplicagdo e corre¢fio e até mesmo resultados. Sabemos da forte

N

reacdo de certos professores a atribuigdo dessas competéncias a esse
tipo de colegiado. Ela se baseia, na realidade, neste mito e, o que é
pior, na arrogincia da prépria competéncia.

Em vdrios cursos que temos desenvolvido pelo pais, temos
realizado a simulacdo de uma situacdio de avaliagdo em sala de aula
e solicitado aos participantes a atribui¢do de notas a questdes resolvidas
por supostos alunos. Fatalmente, nas mesmas respostas, nunca se chega
a um acordo, e as notas atribuidas variam num espectro tio grande
que os diversos avaliadores percorrem quase toda a escala adotada.
Derruba-se, facilmente, com a simulag@o, a crenga na seguranga quanto
aos critérios de avaliacdo adotados. E, lamentavelmente, se ndao fosse
verdade, para ser cOmico, testemunhamos o caso de um professor que,
alguns dias depois de aplicar uma prova, ao corrigir, distraidamente,
o seu préprio gabarito, deu-se uma nota bem inferior & maxima e
ainda tripudiou sobre a turma, ironizando a distragdo do aluno que
ndo assinara a prova.

6°) Avaliar é tao complicado que se torna, praticamente,
impossivel fazé-lo de forma correta.

Este mito se desdobra em dois niveis. No primeiro, a impossi-
bilidade da avaliacdo correta € atribuida & complexidade da atividade
humana que deve ser avaliada, principalmente por se tratar de uma
atividade intelectual, com envolvimentos de ordem cultural, social,
politica, psicoldgica, econdmica e afetiva. No segundo, e este diz
respeito a avaliacdo do trabalho do professor, busca-se justificativa no
argumento de que ninguém pode avaliar, sendo ele préprio, o trabalho
de um profissional especializado em determinado campo do conheci-
mento € com tantos anos de experiéncia. Embora esta seja uma
manifestacdo mais tipica de professores universitarios, ela ocorre também
entre os que atuam nos demais niveis de ensino, constituindo-se no
argumento predileto contra as competéncias avaliadoras dos conselhos
de classe ou de colegiados congéneres, contra as avaliagBes de

47




desempenho para efeitos promocionais na carreira e contra as avalia¢des
externas. Trata-se de evidente mecanismo de defesa de todos que, na
realidade, motivados pelos mais diversos fatores, temem a avaliacdo
de seu préprio desempenho.

7°) E preciso eliminar os aspectos quantitativos da avaliacao.

Com a Lei n.° 5.692, de 11 de agosto de 1971, explicitava-se,
pela primeira vez, do ponto de vista institucional, a preocupagio com
os aspectos qualitativos. Por isso mesmo, abria-se a possibilidade de
uma série de procedimentos compativeis com uma concep¢do de
avaliagdo qualitativa ou diagndstica, ainda que se tratasse de uma
legislacdo do regime de excecdo e que tivesse finalidades outras. No
artigo 14 previam-se, dentre outras, as seguintes normas:

a) relativa autonomia dos estabelecimentos quanto a forma —
regimental — da verificagdo do rendimento escolar (caput);

b) preponderincia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos
na verificacdo da aprendizagem (§ 1°);

c) obrigatoriedade do oferecimento, pelo estabelecimento, de
estudos de recuperagdo para alunos de aproveitamento insuficiente
(§ 2°); possibilidade de ‘“‘adogdo de critérios que permitam avangos
progressivos dos alunos”.

Como a norma permitia a expressdo dos resultados da avaliagdo
em notas ou mengoes, muitas escolas, e até mesmo sistermnas, entenderam
que os “aspectos qualitativos” seriam preservados pela simples adogéo
das dltimas ou de notagdes congéneres (conceitos, descrigdes etc.).
Porém, como o sistema continuou promocional (classificatério), gerou-se
uma série de confusdes, especialmente nas transferéncias de alunos
para outros estabelecimentos. Criaram-se verdadeiras tabelas de con-
versdo de notas em conceitos ou mengdes, € vice-versa, sobrecarregando
mais uma vez a burocracia da escola. Nao € demais reiterar que a
garantia da natureza qualitativa da avaliacdo independe da expressdo
final dos resultados, pois ela se constréi durante o processo. Por outro
lado, os aspectos quantitativos nunca serdo totalmente descartados, uma
vez que a oposicdao absoluta entre quantidade e qualidade constitui um
falso dilema, ndo sé no interior da escola, como na vida em geral.
“J4 que ndo pode existir quantidade sem qualidade e qualidade sem
quantidade (economia sem cultura, atividade pratica sem inteligéncia
e vice-versa), qualquer contraposi¢do dos dois termos €, racionalmente,
um contra-senso” (Gramsci, 1978: 54).
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8°) Nas escolas avalia-se apenas o conhecimento adquirido
pelo aluno, desprezando-se os aspectos de seu amadurecimento
fisico e emocional. Essa situacdo deve ser invertida.

E verdade que, na maioria das escolas e na esmagadora maioria
dos professores, a avaliagio versa apenas sobre os conhecimentos
adquiridos pelos alunos. Ou, mais precisamente, sobre as informagdes
que lhes sdo repassadas. Ela se limita, portanto, a verificar o alcance
de objetivos da drea cognitiva. Alids, quase todo o processo de
ensino-aprendizagem volta-se para o “sujeito gnoseoldgico” (que co-
nhece), em detrimento do “sujeito ontoldgico” (que atua) ou do “‘sujeito
praxioldgico” (que conhece-atua e re-conhece).

Dadas as precdrias condi¢des de trabalho oferecidas aos professores
e o desrespeito com que a categoria vem sendo tratada na sociedade
brasileira, a luta pelo profissionalismo, as vezes, descarta 0 compromisso
com a formagdo do aluno, por sua referéncia ao aspecto vocacional
do desempenho docente. André Haguette tem razdo ao afirmar que a
assun¢ao do cardter vocacional pelo professor constitui uma espécie
de ‘“revanche autoprotetora e autovalorativa, porém conformista, do
explorado, diante do descrédito e do abandono infligido ao trabalho
[docente] pelas autoridades” (Haguette, 1990: 45). E claro que a defesa
do profissionalismo ¢ fundamental. Entretanto, ela ndo pode deixar de
levar em considerag¢do que um de seus elementos constitutivos essenciais
¢ a consciéncia-competéncia, a ser colocada a servico da preparagio
do aluno, para que ele intervenha, cada vez mais, com qualidade
politica e técnica, nas determina¢Ses sociais. Essas intervencdes de-
mandam a sintese, num ‘‘sujeito praxiolégico”, de um ator que,
iluminado por um saber cientifico e objetivo (“sujeito gnoseoldgico”),
tenha uma prdxis social ético-politica libertadora, que supere a mera
atuagdo egoistico-passional do “sujeito ontolégico-psicoldgico”.

Em conclusdo, ndo ha sentido em se privilegiar um ou outro
dominio, mas integrd-los no desenvolvimento harmdnico desse ator
qualificado, que serd o aluno.

Em razdo dos limites deste trabalho, da predominidncia da preo-
cupacdo cognitiva da escola e das dificuldades ai apresentadas pelos

professores, nele trataremos mais dos aspectos relativos & avaliagdo
do sujeito gnoseoldgico.

Os professores, na sala de aula, trabalham o tempo todo no plano
do conhecimento; isto €, deslocam-se no que poderiamos denominar
“o0 campo minado da alta pertinéncia”, uma vez que, além de lidarem

com conteddos, habilidades e posturas, tém de desenvolver a instru-
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mentalizacdo dos alunos para que apreendam esses contetidos, habili-
dades e posturas. Em outras palavras, tém de trabalhar muito mais
com a metodologia da aprendizagem. J4 se disse, quase a exaustdo,
que mais importante do que a informagdo, a escola deve propiciar ao
aluno a aprendizagem do aprender, isto é, o dominio dos conhecimentos,

habilidades e posturas que o capacitem para a atualiza¢o.

Evidentemente, tal expectativa contrapde-se frontalmente a didatica
exclusiva do ‘“ensino-aprendizagem”, considerada inadequada, porque
tende a reduzir os alunos a meros objetos, e exalta o professor como
autoridade acabada. Sem desfazer os momentos em que cabe o ‘apren-
der’, no sentido de internalizar conhecimentos via absor¢do repassada,
o contexto deve sempre ser o do “aprender a aprender”, base da
autonomia emancipatéria (Demo, 1993: 98).

Entretanto, certamente ndo serd possivel substituir uma posi¢do
usual por outra mais necessdria aos sistemas educacionais do mundo
moderno, se os processos de avaliagdo — nd goérdio das relagdes entre
o aluno e o professor — ndo forem repensados no bojo das novas
concepgdes pedagdgicas. Nem & possivel se ter uma Escola Cidada™,
com um Aluno Cidadio, se nido se substituirem os julgamentos das
capacidades, exclusivamente pela via da quantidade de informagses
absorvidas, pela aquisi¢do de habilidades adestradas, pela adequagio
a padrbes socialmente sancionados, pela unilateralidade das hetero-afe-
rigoes e pela despolitizagdo das relagdes, por uma avaliagdo que leve
em consideragdo as competéncias atualizadas e potenciais, a partir de
padrdes democraticamente construidos, que valorize a auto-avaliagio
e que ndo tenha receio da politizacdo do ato pedagdgico. A dialética
intera¢do entre o respeito as identidades pessoais e sociais e a necessidade
de universalizacdo do patriménio cientifico, tecnolégico, cultural e
artistico, para que nio apenas uma minoria da humanidade tenha acesso
aos beneficios do processo civilizatdrio, estd a exigir muita competéncia,
muita criatividade e muita democracia. Gadotti (1992a), com a clari-
vidéncia que lhe tem sido peculiar, discutiu o problema, relacionando
a questdo da identidade cultural, do itinerdrio educativo, da diversidade
cultural e da multiculturalidade, com a educagdo para todos e com a
eqiiidade.

25. Expressdo criada por Genuino Bordignon (1989) e definitivamente consagrada por
Moacir Gadotti (1992b). Este trabalho se inscreve na mesma linha, sem a pretensiio de se
iniciar a constru¢do de uma escola de pensamento pedagdgico, mas pela necessidade urgente
de busca de alternativas na universalizagdo da cidadania no pafs e no mundo. No mesmo
sentido tem se desenvolvido todo o esfor¢o do Instituto Paulo Freire.
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Destacando-se dentre os “aparelhos privados da hegemonia™, a
escola tem na avaliacdo da aprendizagem, voltada para um sistema de
aprovacdo/reprovagdo, um de seus mais poderosos instrumentos, nio
sé porque cria e fortalece consensos discriminatdrios, na medida em
que introjeta nos reprovados a culpa de sua prépria reprovagdo, como
também porque processa um verdadeiro trifico ideoldgico, pela “‘uni-
versaliza¢do” da visdo de mundo e dos valores dominantes que inocula
nos retidos no sistema. Porém, como uma das bases materiais da
sociedade civil — relativamente autdbnoma da sociedade politica —,
o sistema escolar pode possibilitar, especialmente nos contextos de
crise (como é o nosso), a inversio, em favor dos dominados, das
relacdes de hegemonia, tornando-os “dirigentes”, ainda que ndo “do-
minantes”. A “longa marcha”, no interior do espago de disputa da
hegemonia, para a conquista da direcdo politica, pelos dominados,
exige paciéncia histérica, mormente no setor educacional, onde a
lentiddo dos resultados pode obnubilar a visdo das possibilidades de
transformacdo social.

26. Nos termos da conceituagio de Gramsci, que ampliou e enriqueceu a concepgio
marxista do Estado, entendendo-o ndo apenas como sociedade politica — Estado em sentido
estrito —, mas também como sociedade civil. Enquanto a primeira, através de seus aparelhos
burocréitico-militares, permite as classes dominantes a coergdo, a segunda, por meio de
diversos tipos de organizacio — sistema escolar, igreja, sindicatos, partidos politicos, meios
de comunica¢io de massa etc. —, lhes propicia a hegemonia, alicergada na construgio de
consensos. Ainda que incluido na segunda categoria, o sistema escolar ou qualquer outro
aparelho da sociedade civil pode ser violento e coercitivo; bem como os aparelhos de
coer¢do da sociedade politica operarem, as vezes, no espago dos consensos ideologicamente
construidos.
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PARTE 11

AVALIACAO DA APRENDIZAGEM
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4

O QUE E AVALIACAO

Em quase todos os encontros com professores, bem como nos
relatos de outros especialistas e pesquisadores da m<m=mmmoﬁ, constata-se
a contradi¢io entre as inten¢des proclamadas e o processo efetivamente
aplicado. Certamente, tal contradi¢cfo nasce da autocensura gerada pelo
descompasso entre uma imagem idealizada da avaliagio — auferida
em tinturas de teorias mais atuais e progressistas — e a realidade
cotidiana das escolas, condicionadas, estruturalmente, pelo sistema de
promog¢do ¢ seriagdo e, conjunturalmente, pelas péssimas condi¢Oes
concretas de trabalho e pelas determinag¢Ges dos superiores de plantio.

Talvez, por isso mesmo, surjam tantas concepgdes de avaliagio,
sempre vagamente implicadas nas formulagdes verbais de professores,
alunos e pais, que a identificam com tudo que ocorre nas praticas
correntes: prova, nota, conceito, boletim, aprovac¢io, reprovagio,
recuperacdo etc.

J& entre os estudiosos do tema, trava-se uma intermindvel batalha
pelo monopdlio da verdade e da precisdo do conceito, surgindo também
uma variagio conceitual na razdo direta da diversifica¢do das concepgdes
pedagégicas assumidas.

27. Como € o caso de Hoffmann (1992: 12), Liidke & Mediano (1992: 25) e Sousa
(1993: 96).
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Se tentarmos levantar os diversos conceitos de avaliagdo da
aprendizagem, certamente encontraremos tantos quantos sdo seus for-
muladores. E claro que em cada conceito de avaliagio subjaz uma
determinada concepgdo de educagdo. Entdo, haveria tantas concepgdes
de educagdo quantos sdo seus formuladores? Pensamos que nao.
Percebemos que, embora apresentando pequenas variagdes formais, na
sua substincia elas podem ser agrupadas em um nimero menor de
conjuntos. Como o tema de que nos ocupamos neste momento € a
avaliacdo e como suas concepgdes derivam das de educagdo em geral,
vejamos algumas defini¢des de avaliagdo encontradas nos autores mais

consagrados e nas publicagdes mais recentes:

Avaliagio é o processo de atribui¢io de simbolos a fendmenos
com o objetivo de caracterizar o valor do fendmeno, geralmente com
referéncia a algum padrio de natureza social, cultural ou cientifica
(Bradfield & Moredock, 1963, 1: 16).

Esta definicdo reflete, claramente, a postura classificatéria dos
autores, pois consideram a avaliagio como um julgamento de valor,
com base em padrdes consagrados e tomados previamente como
referéncia. A distingio que estabelecem entre padrdes “sociais”, “cul-
turais” ou “cientificos” denota uma postura positivista, na medida em
que ndo incorporam a idéia de que os padrdes cientificos sdo também
socialmente elaborados. No entanto, sua obra € preciosa no sentido
do tratamento técnico que emprestam aos instrumentos de medida e
avaliagdo.

Avaliar & julgar ou fazer a apreciagdo de alguém ou alguma coisa,
tendo como base uma escala de valores [ou] interpretar dados quantitativos
e qualitativos para obter um parecer ou julgamento de valor, tendo por
base padroes ou critérios (Haydt, 1988: 10).

Tributaria dos primeiros autores citados, Haydt praticamente repete
o conceito de Bradfield e Moredock, enquadrando-se também na quase
sempre considerada “posi¢do tradicional”. Seu livro se inspira nas
correntes cientificistas dos primérdios da avaliagdo aplicada a educagio
e também se volta, basicamente, para a avaliagdo classificatoria e,
portanto, para as técnicas de construcdo de provas e testes.

O conceito de avaliagio da aprendizagem que tradicionalmente
tem como alvo o julgamento e a classificagdo do aluno necessita ser
redirecionado (...)

(...) desponta como finalidade principal da avaliagdo o fornecer
sobre o processo pedagdgico informagdes que permitam aos agentes
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escolares decidir sobre intervengdes e redirecionamentos que se fizerem
necessarios em face do projeto educativo definido coletivamente e com-
prometido com a garantia da aprendizagem do aluno (Sousa, 1993: 46).

No texto de Sandra Zdkia Lian Sousa jd percebemos a preocupago
em ndo se deixar enquadrar na ‘“teoria conservadora”, propondo um
“redirecionamento” do julgamento e da classificacio quase sempre
presentes nas concepgdes anteriores. Volta-se para uma visdo diagndstica,
na qual a avaliagdo passa a ser um processo de verificagdo e pesquisa
das mudangas de estratégias e instrumentos que interferem na condugdo
do processo educativo. Destaca, ainda, a formulagdo coletiva deste
processo, que deve garantir a aprendizagem do aluno, mas ndo avanga
sobre a discussdo do grau de socializac8o desse coletivo, nem qualifica
o projeto alvo de aprendizagem do aluno. Ou seja, embora avance
em relagfio as concepgdes meramente classificatérias, ndo explora todas
as potencialidades politicas e politizadoras do que denomina “coletivo”,
nem dos componentes do projeto pedagdgico cuja aprendizagem pelo
aluno serd garantida. De acordo com a autora, para que a avaliagdo
nao se enquadre no universo das “tradicionais” basta que ela seja
apenas instrumento do processo de tomada de decisdo dos “agentes
escolares”, que trabalham um projeto pedagdgico coletivamente for-
mulado e que se comprometa com a aprendizagem dos alunos.

A avaliacio consistird em estabelecer uma comparagdo do que
foi alcancado com o que se pretende atingir. Estaremos avaliando
quando estivermos examinando O que queremos, O que estamos cons-
truindo e o que conseguimos, analisando sua validade e eficiéncia
(= méxima produgdo com um minimo de esforco) (Sant’Anna, 1995: 23-4).

A teoria de Ilza M. Sant’Anna hesita entre a avaliacdo diagndstica
e a classificatéria, pois ainda se preocupa com a ‘“validade” e a
“eficiéncia”, embora possamos subtender que a formulagio dos padrdes
de referéncia dos desempenhos registrados pelos alunos sejam adstritos
as decisdes dos proprios agentes envolvidos no processo de avaliacdo.

[A avaliacdo €] um juizo de qualidade sobre dados relevantes
para uma tomada de decisdio (Luckesi, 1995: nota 6, p. 9).

Os trabalhos do Professor Cipriano C. Luckesi ja vinham sendo
considerados como verdadeiros “cldssicos” da avaliag@o brasileira, pois,
como ele préprio confessa na coletdnea que reuniu a maioria deles,
seu pensamento, neste particular, evoluiu das posi¢des mais “tradicio-
nalistas” e “conservadoras” até as mais “avancadas” (preocupadas com
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o cariter apenas diagndstico da avaliagdo). Muito embora sua contri-
buicdo seja inestimivel, especialmente no que diz respeito ao que
poderiamos denominar uma verdadeira “teoria do erro”, pensamos que
o Professor Luckesi peca — como os pedagogos e pensadores mais
recentes e preocupados com a superagdo da teoria “tradicional” —
pelo excesso de desconsideragdo dos aspectos positivos das teorias
classificatorias.

Muitas outras definicdes ou conceitos poderiam ser relacionados,
mas, para os objetivos deste trabalho, os destacados jd sdo suficientes.
Com relativo risco reducionista ou de simplificacdo exorbitante, de
maneira geral, podemos reduzir as concepgdes de avaliagdo a dois
grandes grupos — evidentemente referenciados em duas concepgdes
antagdnicas de educacdo. Estas, por sua vez, referenciam-se nas visGes
de mundo positivistas ou dialéticas, isto €, buscam seus pardmetros
em cosmovisdes que entendem o universo e as relagdes que nele se
travam como estruturas ou como processos. Dizendo-o de modo mais
simples: se encaramos a vida como algo dado, tendemos para uma
epistemologia positivista e, conseqiientemente, para um sistema edu-
cacional perseguidor de ‘“verdades absolutas” e ‘“padronizadas”. Se,
pelo contrério, encaramos a vida como processo, tendemos para uma
teoria dialética do conhecimento e, por isso mesmo, engendradora de
uma concepgio educacional preocupada com a criagdo e a transformagéo.
No caso da primeira, forgosamente construiremos uma teoria da avaliagdo
baseada no julgamento de erros e acertos que conduzem a prémios e
castigos; no caso da segunda, potencializaremos uma concepgao ava-
liadora de desempenhos de agentes ou instituicGes, em situacOes
especificas e cujos sucessos ou insucessos sd0 importantes para a
escolha das alternativas subseqiientes.

Entre os educadores brasileiros temos encontrado essas duas
concepgdes de avaliagdo com mais freqiiéncia, derivadas, evidentemente,
de concepgdes antagbnicas de educacdo que, a0 penetrarem nos umbrais
escolares, acabam por provocar uma completa dissondncia entre as
convicgdes proclamadas e as priticas efetivamente levadas a efeito no
cotidiano das relagdes pedagdgicas. As profundas diferengas que as
caracterizam ndo constituem um mal em si. Contudo, a miitua exclusdo
que se instalou radicalmente entre elas, cada uma rechagando a outra
e autovalorizando-se como unica alternativa cientifica e valida, acabou
por implantar um verdadeiro maniqueismo — tipico das concepgoes
que dividem qualquer universo em apenas dois semi-universos incom-
pativeis —, cegando-as para uma possibilidade de aproximagio e
complementaridade.
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Desconfiamos que tal dicotomia pese mais negativamente no élan
de muitos professores do que as préprias condi¢bes salariais e de
trabalho adversas. E por qué, se eles se colocam de um lado ou de
outro? Por qué, se a maioria dos professores considera a primeira
concepgao como “‘tradicional” e a segunda como ‘“progressista” ou
“construtivista™*? Nio é o que acontece na realidade. A maioria dos
docentes incorpora a primeira como teoria valida, rechagando a segunda,
mas, de fato, “se sentem obrigados” a aplicar a segunda. Ora, ninguém
consegue equilibrar-se, pessoal e socialmente, se se sente obrigado a
defender determinados principios e idéias e, a0 mesmo tempo, vivenciar
o contrario do que pensa. Todos estamos a procura de equilibrios, de
coeréncia, pelo menos para com nossa prépria consciéncia. Ninguém
consegue olhar para um espelho e dizer “enganei-te hoje”. Sempre
procuramos explicagdes e justificativas razodveis para nossos gestos e
agdes.

Neste sentido, sdo bastante reveladores os dados da pesquisa
elaborada por um grupo de estudiosos da ‘“sindrome de burnout”
(Alvarez et alii, 1993). O termo, cujo significado literal é “estar
queimado”, explicam os pesquisadores citados, foi registrado por Freu-
denberg, pela primeira vez, em 1974. Referia-se ele ao conjunto
sintomatolégico manifestado nos trabalhadores dos servigos sociais ou
adstritos as dreas assistenciais. Pesquisas posteriores de Maslach (1977),
Perlman & Hartman (1982) e Maslach & Jackson Cowd% deram-lhe

estatuto empirico-cientifico, além de conferirem-lhe notoriedade e con-
solidacio tedrica.

A sindrome ndo se confunde com stress ou ansiedade e se
caracteriza pelo cansaco emocional, pela despersonalizagdo em relagio
aos clientes ou usudrios, pelo sentimento de inadequagdo pessoal —
este ultimo muitas vezes compensado ou

encoberto por uma sensagdo paradoxal de omnipoténcia. Ante a
ameaga de sentir-se incompetente, o profissional redobra seus esforcos
para enfrentar as situagdes, dando a impressdo aos que o observam de
que seu interesse e dedica¢io sdo inesgotiveis. (...) E uma espécie de
stress crénico experimentado no contexto laboral, evidentemente no

28. A pesquisa realizada por Menga Liidke e Lélia Mediano (1992: 107) comprovou
que esta dicotomia ocorre no interior de um mesmo professor, que verbaliza sua adesdo
tedrica a “avalia¢@o progressista”, mas pratica, simultaneamente, uma “avaliagio tradicional”.

29. Examinadas pelos mesmos pesquisadores citados.

59




4mbito das profissdes cuja caracteristica essencial € o contacto interpessoal
(Alvarez et alii, 1993: 50-1).

Esta reacdo compensadora manifestada na simulagdo de uma
“dedicacdo exclusiva e incondicional & escola”, com sacrificios enormes
nos outros segmentos da vida social e afetiva dos docentes — mais
explicita nos de ensino fundamental —, pode ser uma manifestagdo
dessa sindrome.

Os pesquisadores jd citados levantaram uma série de fatores,
classificando-os em “contextuais” (institucionais) e “textuais” (intera-
tivos). Dentre os primeiros, destaca-se a progressiva responsabilidade
do professor em ambientes multiculturais, levando-o a assumir discursos
e papéis contraditérios e ambiguos. Ndo estaria entre eles a assungdo
de um discurso pedagdgico institucionalmente progressista e uma pratica
interativa conservadora? Somente com uma pesquisa mais profunda e
abrangente, com o levantamento, cruzamento e andlise de varidveis
sociais, politicas, econdmicas, culturais e pedagdgicas, seria possivel
chegar a conclusdes mais definitivas. Neste particular, chama-nos a
atengdo o trabalho realizado por Maria Eliana Novaes, Professora
primdria: mestra ou tia (1984: 105), no qual a pesquisadora, dentre
vdrias outras conclusdes, destaca que muitas docentes das primeiras
letras — a maioria é constituida de mulheres — nd@o se casam e nao
tém filhos, e que “algumas delas, possivelmente, encontram no Ma-
gistério uma alternativa de sublimagdo para a maternidade frustrada
(como se pode inferir das constantes referéncias do ‘amor maternal’
que a professora deve dedicar ao aluno)”.

.

A escola nio é o universo que esgota a trajetdria do itinerario
individual e do processo civilizatério, nem o trabalho docente pode
resumir a razdo da existéncia de quem quer que seja, porque nem a
primeira nem o segundo sdo fins em si mesmos, mas apenas €
respectivamente um dos espagos e um dos instrumentos de relaciona-
mento do ser humano, cuja realiza¢do sé alcanca sua plenitude numa
variada gama de espagos e de relagdes interpessoais. Dizer que o
trabalho na escola “é a razio de ser de sua prépria existéncia” e,
como resultado de tal presungdo, monopolizar todas as atividades
pessoais no que-fazer-pedagdgico € afundar-se na sindrome de burnout.
E, certamente, a escola, enquanto institui¢do alienada, torna-se instituinte
da alienagdo de seus atores, ndo atendendo nem mesmo as finalidades
de seus criadores liberais, gerando “disfuncionalidades” e ameacando
a tdo proclamada “produtividade” — quase sempre traduzida nos
reclamos de “eficicia” e “eficiéncia”.
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Simultaneamente, a burnout docente é alimentada pelo desencontro
entre as convicgdes pedagdgicas assumidas e as préaticas educativas
desenvolvidas, em fung¢fo das limitagdes estruturais e circunstanciais
que caracterizam o ambiente de trabalho. E o educador, na ansia de
“mostrar servi¢o”, compensar e camuflar seu préprio sentimento de
impoténcia, trabalha exaustivamente e tenta responder, desesperada-
mente, aos desafios de uma sociedade cada vez mais complexa e mais
exigente.

1. A escola e as concepcoes de avaliaciao

No caso especifico da avaliagio da aprendizagem, a escola
brasileira encontra-se prensada entre as duas ja mencionadas correntes
resultantes de duas concepc¢des pedagdgicas radicalmente antagdnicas.
De um lado, as teorias educacionais que se auto-intitulam “progressistas”
ganham maior expressdo nas inten¢des proclamadas dos profissionais
do setor; de outro, as idealiza¢Ges competitivas, classificatérias e
meritocriticas, embora também rechacando as anteriores, apresentam
maior freqiéncia nas prdticas efetivas destes mesmos profissionais, no
dia-a-dia da escola. A figura apresentada a seguir expressa melhor o
que estamos querendo dizer.

Concepcio 1 Concepcio II

(Avaliag¢io) (Avaliacdo)
auto hetero
interna externa
qualitativa quantitativa
diagnéstica classificatéria

permanente periddica

padrdes de qualidade e
desempenhos universais
aceitos

cédigos locais e sociais
ntmos pessoais

Procuramos n#o qualificar nenhuma das duas concepg0es, deno-
minando-as, simplesmente, “I” e “I[”, porque cada uma delas, em sua
fobia dicotdmica, ird adjetivar a si mesma como “avancada”, “atualizada”
e “progressista” e ird considerar a outra como “atrasada”, “desatualizada”
e “retrégrada”.

Analisemos os procedimentos que cada uma delas propde.
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Os defensores mais radicais do primeiro tipo de avaliagdo acreditam
que apenas a auto-avaliacio ou a avaliagdo interma sdo legitimas,
considerando espuria toda e qualquer verificagdo que faz apelo a
avaliadores externos ao universo alvo do processo avaliativo. Assim,
na verificacdo da aprendizagem, apenas os alunos seriam os legitimos
avaliadores; na avaliacdo do desempenho da escola, somente os pro-
tagonistas envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, e assim
por diante.

N

De maneira vaga, referem-se a exclusividade ou predominincia
dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos, rejeitando qualquer
passo mensurador de dimensdes e realidades quantificaveis.

Ja destacamos anteriormente que, no Brasil, logo apds a consa-
gracdo deste principio na legislagdo do ensino (Lei n® 5.692/71), muitos
sistemas entenderam a predominincia dos aspectos qualitativos como
a mera tradu¢do dos resultados em expressdes diferentes de notas.

Nesta concepg¢do, a avaliagdo da aprendizagem deve ter sempre
uma finalidade exclusivamente diagnéstica, ou seja, ela se volta para
o levantamento das dificuldades dos discentes, com vistas & corre¢do
de rumos, a reformula¢io de procedimentos didatico-pedagdgicos, ou
até mesmo, de objetivos e metas. Quando se permite fazer comparagdes,
ela o faz em relagdo a dois momentos diferentes do desempenho do
mesmo aluno: verificagdo do que ele avancou relativamente a0 momento
anterior de um processo de ensino-aprendizagem. De forma alguma
ela pode ser usada para comparar desempenhos de alunos ou de turmas
diferentes ou para classificd-los em scores ou quadros que revelem

hierarquias de desempenhos.

Esta concepc¢io também vE a avalia¢io como um processo continuo
e paralelo ao processo de ensino-aprendizagem. Por isso, ela é per-
manente, permitindo-se a periodicidade apenas no registro das dificul-
dades e avangos do educando relativamente as suas préprias situagdes
pregressas.

Finalmente, a concepgdo I considera como pardmetros vdlidos e
legitimos para servirem de referéncia apenas os ritmos, as caracteristicas
e aspiracdes do préprio alvo da avaliagido (pessoas ou instituigdes), 0s

padrdes derivados dos cddigos locais e sociais de sua origem, isto €,
os tracos de sua ‘“‘cultura primeira”.

Esta concepcdo resume o conjunto dos que denominariamos
“construtivistas”, para os quais hd um excesso de preocupagdo com o
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processo, ao mesmo tempo que desconhecem ou desqualificam os
resultados (“produtos’).

A segunda posi¢ido (“‘concepcdo II') — derivada obviamente de
uma teoria pedagdgica diametralmente oposta a que referenciou a
anterior — considera que a auto-avaliagdo acaba por enganar 0s
educandos e as institui¢des, na medida em que respeita quaisquer
resultados de sua atividade, valorizando-os, mesmo no caso de desem-
penhos mediocres. Se todo desempenho € legitimo em relagdo as
caracteristicas dos proprios agentes, ndo hd como distinguir um de-
sempenho genial do de um débil mental. Neste sentido, e para evitar
a estupidez arrogante e 0s corporativismos provincianos e miopes,
prega a validade apenas da hetero-avaliacdo e das verificages de

avaliadores externos. ,

Em segundo lugar, destaca a importdncia das medidas de dimensdes
ou aspectos quantificaveis, rechacando, na maioria das vezes, as des-
cricdes qualitativas, por sua subjetividade viciadora da autenticidade
da expressdo dos desempenhos.

Considera ainda a importincia da periodicidade do processo de
avaliacdo e do registro de seus resultados, especialmente nos momentos
de terminalidade — no caso da avaliagio da aprendizagem, ao final
de uma aula, de uma unidade ou conjunto de unidades, de uma série
ou de um curso.

Finalmente, por ter uma funcio classificatéria, a avaliagdo deve
sempre se referenciar em padrdes (cientificos ou culturais) socialmente
aceitdveis e desejaveis, portanto, ‘“‘consagrados universalmente”.

Esta concepgdo de avaliacdo enquadra-se no grupo das que
denominamos “positivistas”, onde o que importa € o produto, o resultado
de determinado desempenho do aluno em relacdo a conhecimentos,
habilidades e posturas reconhecidos por sua “desiderabilidade”. Talvez
por isso a destaquem tanto as mensuragdes de aspectos quantitativos,
onde a comparagdo de desempenhos de atores diferentes fica facilitada.
Os defensores desta concepgéo, por outro lado, acabam por se preocupar
demasiadamente com o tratamento técnico e estatistico dos resultados.

Parece-nos que uma posicdo verdadeiramente dialética ndo se
colocaria em nenhum dos pélos da dicotomia mencionada, nem cairia
no ecletismo mediador das duas teorias divergentes — que, por isto
mesmo, acabaria por apenas justapor, a partir de critérios meramente
formais, tragos andlogos ou aparentemente complementares de concep-
¢Oes antagdnicas. Ao contrdrio, uma concepcio dialética de educagao
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e, conseqilentemente, de avaliacdo, parte da realidade concreta para
organizar a reflexdo sobre ela e, em seguida, intervir nessa mesma
realidade, de modo mais consistente, no sentido da mudanca do sentido
dos processos em beneficio da maioria dos envolvidos.

Para melhor ilustrar o que estamos dizendo, imaginemos uma
situa¢do concreta, na qual somos convidados a desenvolver um curso
sobre determinado tema, para um grupo de pessoas cujo grau de
escolaridade e perfil profissional desconhecemos. Sabendo que a apreen-
sdo dos contetidos a serem desenvolvidos e o alcance dos .objetivos
a serem atingidos dependem do dominio de alguns conhecimentos e
habilidades prévias, interessamo-nos, primeiramente, em verificar esses
pré-requisitos. Neste caso, a avaliagdo tem uma func@o progndstica.
Imaginemos ainda que, na situagdo descrita, constatemos, por exemplo,
que parte dos cursistas ndo domina todos os conhecimentos e habilidades
necessarias ao desenvolvimento pleno do curso. Neste caso, ou intro-
duzimos conteidos e objetivos ‘“niveladores” para este grupo, ou
sugerimos sua separagio dos demais, porque, caso continuem juntos
na mesma turma, ou teremos um grupo que ndo acompanha, ou outro
que se desinteressa pela temadtica. Qualquer que seja a solugdo, no
decorrer do curso, buscamos verificar se todos estdo acompanhando-o,
com mais ou menos dificuldades, para aplicar os “remédios saneadores”
(estratégias e procedimentos) que permitam um melhor acompanhamento
do curso por todos. Neste caso, a avaliagdo tem uma funcio diagnéstica.
Imaginemos que, ao final do curso, queiramos verificar quem absorveu
todos os conhecimentos e incorporou as habilidades previstas nos
objetivos inicialmente estabelecidos, com vistas ou ndo a expedi¢do
de um documento comprobatério do nivel alcan¢ado. Neste caso, a
avaliagio apresenta-se com uma funcéo classificatéria. Em um con-
curso, como € o caso do vestibular ou de uma concorréncia por um
emprego, esta dltima funcdo é predominante, porque os candidatos
estdo disputando vagas em nlimero menor que os pretendentes.

Nio € dificil perceber que, na escola basica, as trés fungdes sdo
pertinentes, dependendo das finalidades e do momento em que estamos
desenvolvendo o processo de ensino-aprendizagem.

Quando recebemos uma turma de alunos, € necessario prognosticar
os pré-requisitos exigidos para o desenvolvimento das atividades e
procedimentos especificos do grau ou do nivel a ser iniciado. Mesmo
que se trate de alunos que estdo ingressando no ensino fundamental,
é necessario verificar o dominio de certas habilidades e conhecimentos
prévios, adquiridos no ambiente familiar ou numa unidade de educagéo
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infantil. Ao longo do trabalho com a turma, a funcio progndstica se
toma reincidente, a cada momento que iniciamos uma unidade ou um
tema novo, a ndo ser que o plano de curso esteja organizado numa
rigorosa ordem ‘‘pré-requisital”’ cumulativa e que a verificagio da
unidade anterior tenha incluido todos os pré-requisitos necessirios ao
desenvolvimento da subseqiiente.

J4 ao longo do processo de aprendizagem, predominard a fungio
diagndstica, isto €, a verificacdo das dificuldades dos alunos, a fim
de que sejam disponibilizados os instrumentos e as estratégias de sua
superacao. Por isso, mais do que verificar acertos, a avaliagio da
aprendizagem volta-se, substancialmente, para a constatacio dos equi-
vocos. Além dessa func¢do diagndstica, o “erro” € também indicativo
fundamental para que o professor atento perceba os esquemas e
mecanismos que foram acionados pelo aluno na solugdo das situa-

cOes-problemas que lhe foram apresentadas na avaliacio.

(...) o trabalho pedagdgico possivel ndo se relaciona com o bindmio
erro-acerto, mas visa a proporcionar um conjunto global de experiéncias
que propiciem o desenvolvimento e a aquisi¢do da estrutura cognitiva
situada mo tempo (cronologia) — na seqiiéncia (construtivismo) e no
espago (condigdes histéricas presentes) (Lima, 1994: 85).%

A funcdo classificatéria também tem seu lugar na avaliagdo
escolar. Com o sistema seriado ou néo, ao final de uma série, ciclo,
etapa ou grau, € necessario verificar se um aluno conseguiu incorporar
os conhecimentos, as habilidades e as posturas que se tinha como
objetivos finais. E evidente que estamos nos abstraindo, neste momento,
da discussdo sobre o fato de estes objetivos terem sido formulados
de um modo democritico ou autoritdrio, de terem sido fixados por
pactos sociais voltados para a socializagio do produto social ou se
foram impostos pelos grupos hegemodnicos de modo a atenderem
prioritariamente a seus objetivos particulares. Conforme demonstraremos
mais adiante, o processo de avaliagdo que defendemos se referencia
num sistema educacional que discute a sociedade na qual estd inserido
e colabora para sua transformagao.

Neste ponto, queremos apenas destacar o carater complementar
das duas concepc¢des que apareceram na figura da escola “prensada”.
Ou seja, a avaliagdo da concepgdo I faz muito sentido no inicio e no
decorrer do processo de ensino-aprendizagem. Cabe destacar, porém,

30. Mais adiante, discutiremos a fung¢do do “erro” no processo de aprendizagem.
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que mesmo neste aspecto, quando se compara O desempenho de um
aluno em relacdo a seus desempenhos prévios ao processo de ensino-
aprendizagem, para verificar se ele “progrediu™ ou ndo, este “progresso”
acaba por considerar padrdes desejdveis. Caso contrdrio, ndo hd como
verificar se ele “avancou™: quem “progride” o faz em dire¢do a algum
horizonte prefixado ou predeterminado. Ndo hd como verificar se o
aluno “progrediu” sem se determinar previamente o sentido deste
progresso.

No caso da concepgdo II, a verificagdo do nivel alcancado se
justifica nas avaliagdes de terminalidades, isto €, no credenciamento
do aluno para o enfrentamento da etapa de estudos seguintes ou, no
limite, para o enfrentamento da vida em sociedade, ja que ele ndo
vai viver eternamente na escola. Este credenciamento nada tem a ver
com sua integracdo social ou com o acolhimento que a sociedade lhe
propiciard. Tem a ver com a consciéncia do proprio educando sobre
as possibilidades e limitagdes que enfrentard ao se deparar com as
determinagdes sociais. Ndo se pode, no processo de avaliagdo dessas
terminalidades, dizer ao aluno que ele estd preparado — quando nao

estd — para a sua insergdo critica na vida da sociedade especifica.

Concluindo, pode-se dizer que a avaliagdo “auto”, “interna”,
“diagnéstica”, “qualitativa”, referenciada em cédigos locais e sociais
e respeitosa em relagdo aos ritmos e condi¢des pessoais ¢ fundamental
nos pontos de partida e nos da trajetéria do itinerdrio pedagdgico de
cada aluno. Porém, a avaliagdo “hetero”, “externa”, “quantitativa” e
referenciada em padrdes socialmente pactuados aceitos € essencial nos
pontos de chegada.

Além disso, os aspectos quantitativos acabam por perpassar todo
e qualquer tipo de avaliagdo, mesmo porque, fundamentalmente, nao
h4 como separa-los dos qualitativos.

E equivoco pretender confronto dicotdmico entre qualidade e
quantidade, pela simples razdo de que ambas as dimensoes fazem parte
da realidade da vida. Ndo sdo coisas estanques, mas facetas do mesmo
todo. Por mais que possamos admitir qualidade como algo “mais” e
mesmo “melhor” que quantidade, no fundo, uma jamais substitui a outra,
embora seja sempre possivel preferir uma a outra (Demo, 1994: 9).

Este mesmo autor esclarece que enquanto a quantidade se carac-
teriza pela extensdo, a qualidade constréi-se na intensidade. A primeira
(174

é corpo, tamanho, nimero, extensdo” e “é base e condi¢do” para a
segunda, porque “indica que toda pretensdo qualitativa passa igualmente
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pela quantidade, nem que seja como simples meio, instrumento, insumo”
(Id. ib.: 10).

No capitulo seguinte, tentaremos comprovar a importincia da
medida na avaliagdo da aprendizagem e, ao mesmo tempo, discutir

Ew.mm minuciosa e profundamente as relagBes quantidade/qualidade e
objetividade/subjetividade.
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5

MEDIDA E AVALIACAO

Iniciemos pela discussdo da relagio entre objetividade e subjeti-
vidade, embora ela ji tenha sido relativamente delineada na primeira
parte deste trabalho, quando tratamos da relagdo entre ideologia e
avaliagdo.

Nenhuma afirma¢do humana, manifestada em qualquer forma de
expressdo — discurso escrito, falado, iconogrifico etc. —, pode ser
absolutamente objetiva, nem absolutamente subjetiva. A pretensdo da
representagdo absolutamente objetiva da realidade pertence ao campo
epistemoldgico e discursivo do positivismo, conforme vimos anterior-
mente. Por outro lado, nenhuma representa¢do da realidade é absolu-
tamente subjetiva, isto €, adstrita somente ao pensamento de seu
formulador, porque ele estard, no minimo, condicionado pelos c4digos
sociais do segmento de classe a que pertence.

Assim, no caso da avaliacao, ainda que se trate de “questdes
objetivas”, elas estardo carregadas da subjetividade de quem as formula,
a partir mesmo da escolha dos temas ou aspectos a serem destacados
nas respostas. A ndo ser nos casos de combina¢io prévia do que se
quer como resposta € de memorizacdo estrita do que foi combinado,
ndo ha possibilidade de se estabelecer uma relagdo biunivoca rigida
entre 0 que se pergunta ¢ o que se responde. Toda situagdo-problema
ou toda questdo abre um leque de possibilidades a quem tenta resolvé-la
ou respondé-la, porque contextos € momentos diversos podem induzir
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até mesmo uma dnica pessoa a responder de modo diferente a mesma
questao.

Por outro lado, ndo hd questdes ou situagdes-problemas absolu-
tamente subjetivas, porque a simples inteligibilidade de sua formulacdo
exigird c6digos comuns de interlocugdo. Alguém que quisesse formular
um discurso indagativo inteiramente inédito, inclusive nos termos e
suas relacdes sintagmdticas, ndo seria compreendido a ndo ser por si
mesmo. Objetividade e subjetividade interpenetram-se no caso de
qualquer relagdo humana e, portanto, estario sempre presentes e
imbricadas nas relagdes pedagdgicas e avaliativas.

Geralmente sio denominadas “questdes objetivas” as que possi-
bilitam ao aluno apenas uma resposta, ndo havendo possibilidade de
interpretacdo, nem do lado docente, nem do discente, pois as respostas
sdo remetidas a um ‘“‘gabarito” previamente elaborado e ‘“‘guardado
debaixo de sete chaves”. Contudo, convém lembrar que a questdo e
o ‘“gabarito” foram elaborados pelo professor, a partir de seus conhe-
cimentos sobre o tema; foram formulados sob um vocabuldrio e uma
sintaxe especificos de seu sistema simbolico; referenciaram-se em
parAmetros construidos a partir de suas aspiragdes, proje¢des e ideais
e foram traduzidos em intencionalidades relativas as respostas a serem
dadas pelos alunos. E a subjetividade aumenta se lembrarmos que do
outro lado da relagdo de comunicagdo que se quer estabelecer estd
um outro sujeito — o aluno — dotado também de um sistema simbdlico
préprio, portador de um vocabuldrio e uma sintaxe especificos, voltado
para aspiracdes, projegdes e ideais singulares. Na avaliagdo da apren-
dizagem confrontam-se visdes de mundo de seres que, mesmo que
pertencam a mesma classe social, estio em fases diferentes de
acumulacio de conhecimentos, experiéncias e maturidade. Tivemos a
oportunidade de vivenciar e de assistir a casos de mudangas de
“gabaritos” para as mesmas questdes, pelo mesmo professor, ao longo
de nosso itinerdrio de estudante e de docente.

Sdo chamadas “quest®es subjetivas” as que remetem a respostas
dissertativas ou de ensaio, isto é, as que exigem do aluno discorrer
sobre determinado tema. E claro que, neste caso, a possibilidade de
interveniéncia da subjetividade, de ambos os lados, é maior. Nao
porque sd0 mais sujeitas a interpretagdes diversas, mas porque hd uma
manifestagdo mais extensa das subjetividades em confronto. De qualquer
forma, elas sdo objetivas na medida em que hd uma comunicagdo

possivel, pois ambos os interlocutores (professor e aluno) se remetem
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a um cédigo comum que permite a compreensdo mitua de concordincias
e discordancias quanto as respostas.

O que queremos destacar, em ambos os tipos de questdo, € a
possibilidade de uma reflexdo sistemdtica em torno de erros e acertos,
em torno de mecanismos de raciocinio que foram desencadeados na
formulacido das questdes e nas respostas a elas dadas pelos alunos,
constituindo-se numa das etapas mais ricas da relagio pedagdgica. E
nos comentarios e discussdes das provas e trabalhos corrigidos que
se tem momentos privilegiados de aprendizagem, para ambos os lados!
E sabemos como essas oportunidades sd3o raras nas nossas escolas,
porque o que assistimos &, na maioria das vezes, a praxe da “matéria
vencida” ao final da correcdo e a simples “entrega dos resultados das
provas”.

Retomemos, contudo, ao que nos propusemos neste topico: dife-
renciar medida de avaliacdo.

1. Medida

N

A Lingua Portuguesa € pobre no que diz respeito a

verificacao
da aprendizagem, pois confere & palavra “avaliacdo” dois significados
diferentes:

1°) Em sentido amplo, ela abrange todo o processo de verificagdo
de determinada aprendizagem. Ou seja, termo tomado em seu sentido
amplo, diz respeito ao processo de verificagdo da aprendizagem como
um todo.

2°) Em sentido restrito, ela se refere apenas a uma etapa desse
mesmo processo, isto &, refere-se ao segundo momento especifico deste
processo.

Quando falamos em ‘“avaliagdo da aprendizagem”, geralmente
estamos nos referindo a todo o conjunto de procedimentos, que vao
da formulagdo das questdes — qualquer que seja o método adotado
e os instrumentos escolhidos — & andlise dos resultados alcangados
pelos avaliados. Contudo, usamos a mesma expressido, de forma mais
técnica, para nos referirmos a fase do processo de verificacdo que diz
respeito & comparagdo entre os desempenhos constatados e a escala
de desempenhos desejados. De fato, medida e avaliacdo sdo dois
momentos de um mesmo processo mais global, que também denomi-

namos ‘‘avaliagdo”.
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P

E o que vem a ser a medida? Ela é necessdria no processo de
avaliagfio da aprendizagem, mesmo sob a inspiragdo de uma concepg¢ao
ndo-positivista? E o que tentaremos responder nos proximos paragrafos.

A medida, enquanto tentativa de constatagdo exata das dimensdes
do desempenho do aluno, predominou nas primeiras tentativas e @3
varias décadas da trajetéria da avaliagdo nos sistemas educacionais™
Derivada da Psicologia, que esteve inicial e intimamente associada a
psicometria, a avaliagdo educacional estruturou-se de modo objetivista.
Tentando desgarrar-se da filosofia e construir um campo de conheci-
mentos com estatuto cientifico préprio, os primeiros psicélogos volta-
ram-se para os critérios de “cientificidade” das ciéncias naturais,
internando-se nos laboratdrios da psicologia experimental e, conseqiien-
temente, superestimando os aspectos quantitativos. Essa transposi¢do
mecinica dos métodos e técnicas aplicdveis as ciéncias da natureza
para o tratamento dos fendmenos sociais estendeu- -se_2ao campo edu-
cacional, inserindo-o no universo da matriz wozzﬁmg As mudangas
comportamentais, “cientificamente observédveis”, a partir de testes pa-
dronizados, passaram a ser a preocupacdo fundamental dos procedi-
mentos avaliativos, desvalorizando-se as verificagdes mais voltadas para
os sujeitos e para os processos de aprendizagem.

N

Posteriormente, na medida em que os sistemas de ensino se
voltaram para as cargas de conteido — a ponto de os planos de curso
se reduzirem a meros elencos de unidades de programa —, O exagero
da medida foi aplicado no sentido da verificagdo das quantidades de
informag&es absorvidas pelos alunos, permanecendo, lamentavelmente,
até os dias de hoje, como centralidade das avaliagdes que ocorrem na
escola brasileira.

A reacdo a onda “objetivista” armou-se de mil preconceitos contra
a medida, caindo no outro extremo de simples verificagdo de ritmos
e itinerdrios pessoais, de intimismos e abstragdes desencarnados, porque
desconhecedores das objetivagdes determinadas pelas necessidades his-
téricas. A quantificagdo passou a ser a “ovelha negra” nas ci€ncias
sociais, como se sua mera utilizagdo fosse suficiente para contaminar
de positivismo qualquer procedimento neste universo gnoseoldgico.

31. Nio é exagerado dizer que, no caso brasileiro, ela continua predominando nos
processos de verificagdo do rendimento escolar.

32. Caberia uma explicacdo da determinagdo histdrico-sociolégica dessa matriz, mas
ela escapa aos limites deste trabalho.

72

(...) a matriz subjetivista mostrou-se, € mostra-se ainda hoje,
insuficiente para a explicacdo da realidade educacional. Isso também
fragmenta a realidade uma vez que permanece no dmbito das anidlises
“abstratas” e universais e perpetua as conclusdes centradas no individuo
e em seus vinculos intimistas... (Franco, 1993: 20).

Por isso, mas com o devido cuidado, a medida tem de ser
retomada nas consideragdes sobre avaliagdo da aprendizagem. Em
outras palavras, para ser aplicada na educacdo, deve-se evitar o
significado estrito que lhe atribuem os fisicos e tomd-la em seu sentido
amplo. Sendo vejamos. Para estes cientistas, a medida consiste num
processo de associacdo numérica a determinados fendmenos. Ou seja,
medir significa comparar. grandezas de mesma espécie, tomando-se
uma delas como unidade. Ou ainda: entende-se por medida a constatagio
de quantas vezes a grandeza tomada como unidade “cabe” dentro da
grandeza de mesma espécic que se deseja medir, ou quantas vezes
esta € maior que aquela. Imaginemos que queiramos medir o compri-
mento de uma piscina: pegamos um metro — grandeza linear tomada
como unidade — e verificamos quantas vezes ele “‘cabe” no comprimento
(grandeza linear a ser medida) da piscina. Portanto, a medida considerada
em seu sentido restrito implica a possibilidade de somar dimensdes,
isto €, “para que uma grandeza seja mensurdvel (no sentido restrito
dos fisicos) € necessdrio que se saiba somar duas grandezas da espécie
considerada” (Martins, 1970: 6). No exemplo citado, todas as operagdes
matemdticas basicas com nimeros abstratos sio possiveis. E a medida
propriamente dita. Da mesma maneira podem ser tratadas, matemati-
camente, as grandezas de drea, volume, velocidade, massa, densidade,

carga etc. E somente neste sentido que os fisicos usam e aplicam o
vocabulo “medida”.

Tomemos como exemplo o caso de uma grandeza cuja aparente
identidade de natureza se enquadre na categoria de “grandeza mensurdvel
em sentido estrito”: a intensidade de uma dor qualquer. Ainda que
falemos em “dor maior” ou ‘“dor menor”, incluir intensidades diferentes
de dor nesta categoria ficaria complicado, pois carece de sentido
somé-las. O que queremos dizer é que, saindo do campo restrito da
Fisica, s6 podemos considerar a medida em um sentido mais lato.

Ha4 outras grandezas a que podemos fazer associagdes numeéricas,
mas somente em determinados aspectos especificos a elas correlacio-
nados. Tomemos o exemplo da cronologia (ciéncia auxiliar da Histéria
que trata da duragdo, do tempo, das datas). Ndo faz o menor sentido
realizar qualquer das opera¢des fundamentais com duas datas. Entretanto,
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posso fazer consideragbes matemdticas sobre seus intervalos. Neste
caso, diferentemente do primeiro, trata-se da duracdo, que € desprovida
de zero absoluto. Trata-se de uma escala de intervalos uniformes cujo
zero é arbitrdrio. O mesmo pode ser dito em relagdo as medidas de
temperatura: é desprovido de sentido somar, multiplicar ou dividir
temperaturas por um ndmero abstrato, mas cabe realizar a operagdo

subtra¢do com seus intervalos uniformes.

Em terceiro lugar, surgem as escalas de ordenagdes, com as quais
também é possivel fazer associagdes numéricas especificas (“maior/me-
nor”, “mais/menos” etc.). Martins menciona dois exemplos bastante
ilustrativos deste tipo de escala, ao qual ndo podem ser aplicadas
quaisquer operacdes matematicas.

E teoricamente possivel, na hipGtese de juizes competentes e
imparciais, classificar as candidatas de um concurso de beleza feminina
e dizer que Heloisa é mais bela que Joana, e Joana mais bela que
Carlota (salvo protestos veementes das familias das colocadas em posi¢ao
inferior). Outro exemplo desse sistema de associagdo numérica, menos
sujeito a controvérsias, é o representado pela escala de dureza de
Mohs empregado hd mais de um século em mineragdo. Diz-se que um
mineral é mais duro que outro quando o primeiro pode riscar o segundo

sem ser riscado por este (...) (Martins, op. cit.: 11).

Na ordenacio, sé é possivel estabelecer as relagdes > (maior
que), = (igual) e < (menor que).

Finalmente, existem associagbes numéricas inteiramente arbitrérias,
como é o caso da numeracdo das residéncias, dos telefones, das placas
de veiculos, cujo objetivo é apenas de facilitar a memorizagdo. Neste
tltimo caso, ndo faz nenhum sentido operar matematicamente qualquer

dos ndmeros convencionados.

Que tipo de medida pode ser aplicada na verificagdo do rendimento
escolar?”’ Em que sistema numérico se enquadram as notas dadas
pelos professores a seus alunos? O sistema que delas parece mais se
aproximar é o das ordenagGes: sdo desprovidas de zero absoluto —
ainda que, lamentavelmente, vdrios zeros sejam aplicados em muitos
alunos — e de intervalos uniformes. Portanto, nem matematicamente

33. Lembramos que a totalidade de nossos sistemas educacionais, salvo rarfssimas
excecOes, adotam escalas de notas para exprimir o rendimento dos alunos. Como ja
destacamos anteriormente, mesmo naqueles em que as notas foram substituidas por letras,
conceitos ou meng¢des descritivas, hd sempre uma tabela de conversio desses outros simbolos
em notas.
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faz sentido realizar as operacdes bdsicas com as notas. Elas se
constituem em simples ordenagdes — e ainda assim de legitimidade
duvidosa. Os intervalos entre as diversas notas nio sdo uniformes,
porque nao € possivel estabelecer uma rigida regularidade entre os
graus crescentes de dificuldade das situagdes-problemas ou questbes
formuladas, nem estabelecer rigidos limites entre a qualidade das
respostas. Sabemos que esta “regularidade” estard condicionada pela
visdo de mundo de cada professor ¢ de cada aluno, com todas as
suas implicagdes: origem social, histéria de vida, grau de erudigdo,
disposi¢des do momento etc. A ideologia, com suas marcas de obje-
tividade e de subjetividade, historicamente determinadas, estard per-
passando todo o processo, desde a formulagdo do que deve ser avaliado,
até a andlise dos resultados.

Porém, vejamos outro exemplo, para entendermos a necessidade
da medida na avaliagio de situagdes que se enquadram na escala das
ordenagdes. Imaginemos que estamos diante de uma farmicia — uma
daquelas que sempre dispdem de uma balanga & entrada — e, indis-
cretamente, ficamos observando as pessoas que entram e se pesam.
Uma senhora de meia idade sobe na balanga e, indiscretamente,
repetimos, constatando que o aparelho acusou 82 kg. Duvidando do
préprio peso, ela desce e sobe de novo na balanga, deixando de lado
sua bolsa. Implacavelmente o instrumento registra 81,50 kg. Ela duvida
do aparelho e pergunta ao farmacéutico: — Esta balanga ndo estd
estragada? Ao que ele responde — com certa ironia: Ndo! Desconsolada,
a senhora deixa a drogaria balancando a cabega em desaprovacio.
Pouco tempo depois, um senhor sobe na mesma balanga e, para nosso
indiscreto espanto, registra 82 kg. Confirma o préprio peso de 81,50
kg, deixando um embrulho que tinha a méo sobre o balcdo, e indaga
também ao farmacéutico sobre a fidedignidade do aparelho, mas, ao
contrdrio da senhora, abre o rosto num sorriso de satisfagdo e deixa
o estabelecimento. Nés, do lado, indiscretamente registrando as medidas
constatadas pelos dois “gordinhos”, ndo entendemos, inicialmente, as
razdes da tristeza de uma e da alegria do outro, se ambos apresentaram
o mesmo peso! Raciocinando com mais calma, podemos imaginar o
que aconteceu. Os trés observadores — a senhora, o senhor e eu
medimos a massa de ambos. S6 que eu apenas medi; os dois, além
de medirem, avaliaram. Certamente, ambos foram ao médico que, de
acordo com as respectivas idades, estaturas, estados de satde etc.,
prescreveu-lhes uma meta de perda de 5 kg de peso em um més, a
partir do cumprimento de uma série de condi¢des: exercicios fisicos,
dieta e remédios. A senhora, certamente, nao conseguiu atingir a meta,
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N

e o senhor ultrapassou-a, ji que seus pesos anteriores a prescricao
médica eram diferentes. Ou seja, no processo de avaliagdo, ambos
registraram o préprio peso na balanca da farmdcia e constataram,
diante da escala de dimensdes desejaveis, que alcangaram ou nido o
objetivo prescrito pelo médico. Como eu ndo dispunha da mesma
escala, elaborada previamente, apenas medi, sem entender as razles
da tristeza de uma e da alegria do outro. Ora, pelo esclarecido
anteriormente, a medida de massa — que é uma medida fisica — ¢é
perfeitamente susceptivel de aceitar associagdes numéricas. Contudo,
no exemplo dado, nfo tem sentido fazer operagdes de soma, subtragio,
multiplicacdo e divisdo entre os pesos constatados em duas medicOes.
Porém, das massas constatadas nos registros numéricos da balanga, foi
possivel fazer associagdes qualitativas, julgamentos de valor relativos

N

a saide do senhor e da senhora que se pesaram.

Também o processo de verificagdo do rendimento escolar implica
dois momentos: medir e avaliar. No primeiro, tentamos, com mais ou
menos objetividade, por meio de um instrumento adequado, “medir”
o desempenho do educando, isto é, simplesmente coletar e registrar
seu desempenho; em seguida, “avaliamos” em sentido estrito — 0 que

trataremos no tépico seguinte.

Na maioria das vezes, no sistema educacional, os docentes avaliam
os discentes sem processar, primeiramente, com os instrumentos ade-
quados, as medidas oportunas. E o caso daqueles professores que ji
vio logo emitindo um juizo de valor sobre o aluno, sem antes,
metodicamente, tentar esgotar os registros dos desempenhos que, in-
tegrada e organicamente, justificariam tal juizo. “Este aluno ndo tem
jeito para estudar.” “Aquele outro aluno é um indisciplinado incurdvel.”
“Ah, este ndo participa de nada.”

Outras vezes, usam o termdmetro para medir velocidade... isto
€, pensam estar medindo uma coisa, quando, na verdade, estdo medindo
outra. Vejamos o problema seguinte, muito comum nos livros didaticos
de matematica:

Eu tenho o dobro da idade que tu tinhas, quando eu tinha a
idade que tu tens. Quando tu tiveres a idade que eu tenho, nossas
idades somardo 45. Quais sio elas?

Lembro-me de ter sido submetido, numa prova, a este problema,
num momento em que toda a turma era capaz de resolver, com relativa
facilidade, sistemas de equagdes do primeiro e do segundo graus com
qualquer nimero de incégnitas. Contudo, o problema proposto, embora
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desembocasse num desses sistemas, apresentava uma grande comple-
xidade no que diz respeito a traducdo de sua literalidade para a
linguagem matemdtica. Trata-se, como nele fica evidente, de um
problema de conjugagdo do verbo “ter”, porque, depois de montado
o sistema de tr€s equacdes com trés incognitas, ele se reduz a mero
calculo!

N

Para ndo deixar o problema no ar, vamos a sua resolucio:

a) Identificacdo das incOgnitas:
x = minha idade
y = tua idade
z = diferenca entre as duas idades

b) Montagem do sistema de equagdes:
X—-y=12
x=2(y -2
X+y+z+z=45
¢) Resolugdo
Na primeira equagdo: X = y + z.
Comparando a primeira com a segunda, temos: y +z =2 (y — z).
Isolando a incégnita “y”, teremos: y = 3z.
Substituindo na tltima equagdo, teremos:
3z + 2+ 3z +z + z =45, de onde 9z = 45, que permite
deduzir que: z = 5.
Substituindo nas demais equagdes, teremos:
I —sey =3z logoy =15
I —sex=y+ z logo, x =15 +5 = 20.

Em suma, montado o sistema de equagdes, qualquer que seja a
técnica adotada na dlgebra para a solucdo de sistemas de equagdes,
o problema se transforma numa mera série de operag¢des e substitui¢des,

N

levando qualquer estudante de dlgebra a resposta de que as idades
sdo 20 e 15 anos.

Medir significa registrar e atribuir simbolos &s dimensdes de um
fendmeno, a fim de caracterizar-lhe a posi¢do ou status. No exemplo
citado anteriormente, o senhor, a senhora e eu registramos O mesmo
peso na balanca da farmadcia, traduzido no simbolo “81,50 kg” e,
inicialmente, nada havia a dizer sobre as razbes da insatisfagio de
um e da felicidade do outro.

Quando buscamos exemplos de medida, geralmente recorremos
ao campo da Fisica. Vejamos um outro exemplo fora dele e mais
proximo do campo do desempenho humano. Num curso de digitagio,
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Carlos conseguiu 50 toques por minuto e cometeu 5 erros. Nada pode
ser dito em termos de sua qualificagdo como digitador, uma vez que
apenas medimos e registramos as dimensdes “rapidez” e “precisdo”
do desempenho de Carlos como digitador. Constatamos apenas as duas
dimensdes — traduzidas em termos numéricos — de uma realizagdo.
E para medir as duas destrezas de Carlos, tivemos de recorrer a
instrumentos adequados: um crondmetro para medir o0 tempo em que
ele registrou 50 digitos e a contagem do nimero de erros de digitagéo.

Por isso, a medida deve se revestir de algumas caracteristicas:
a) Objetividade

Trata-se de constatar e registrar, apenas e objetivamente, o que
se pretendia medir. Neste sentido, os instrumentos de medida devem
ser permanentemente questionados quanto a sua objetividade, pois os
fendmenos educacionais ndo se enquadram em mensuragdes rigidas.
A corregio de uma questdo, por mais fidedigna que seja, estard
condicionada a subjetividade de quem vai corrigi-la. Por outro lado,
uma prova, por mais objetiva que seja, é sempre aplicada em deter-
minadas circunstincias que condicionam os alunos, individual e dife-
rentemente, dependendo de seus itinerdrios pedagégicos especificos, de
sua origem sécio-cultural, de seus ritmos, enfim, de sua visdo de
mundo e do modo especifico de inser¢do social do grupo a que
pertencem. Uma questio, uma prova ou qualquer outro instrumento
de medida ndo permite senio uma amostra do desempenho do avaliado
— “o que levanta o problema da adequagido da amostragem para se

obter fidedignidade do instrumento” (Romdo, 1984: 10).
b) Fidedignidade e validade

Aqui € preciso cuidado para ndo confundir os conceitos. Um
instrumento de medida é fidedigno quando mede, com relativo rigor,
aquilo que pretendia medir. E um conceito estatistico que ndo se
confunde com validade. Ela define a extensio do éxito de um
instrumento, que pode ser fidedigno sem que seja vélido. Enquanto o
conceito de fidedignidade est4 vinculado ao de precisdo, o de validade
referencia-se no de finalidade. Se tomarmos o exemplo dado anterior-
mente — o problema “matemdtico” das idades —, percebemos que
era bastante preciso. Contudo, nas circunstincias em que fora aplicado,
era mais vélido para medir os conhecimentos dos alunos em Portugués
(conjugagio do verbo “ter”) do que para verificar a competéncia dos
alunos em resolver equagdes.

E até mesmo uma questdo fidedigna e vdlida, pode ndo se inserir
no universo da utilidade.
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c¢) Utilidade

Dizemos que algo € 1til quando atende a uma finalidade humana,
isto é, quando € capaz de satisfazer uma das necessidades da espécie,
seja no sistema produtivo, seja no associativo, seja no simbdlico.
Geralmente denominamos “bem” o ente ou servigo capaz de satisfazer

as necessidades humanas.

Nio tendo fim em si mesma, a educacio — e, menos ainda, a
avaliacdo e o instrumento de medida —, para ser util, deve resolver
os problemas criados pelas necessidades inseridas nos projetos pessoais
e coletivos. Portanto, para ser \til, um instrumento de medida tem de
satisfazer a necessidade para a qual foi criado, com economia de
tempo, recursos materiais e esforco humano. Como o ensino regular
se distanciou muito dos projetos de vida de suas clientelas, hd uma
tendéncia na avaliagdo da aprendizagem em exacerbar a disfunciona-
lidade do saber escolar. Em termos mais simples: por mais que se
denuncie a intencionalidade alienante imposta ao curriculo pela ideologia
hegemonica, constatamos uma reiterada proclamacdo do “fracasso es-
colar”, até mesmo pelos denunciados.

Cabe aqui relembrar a relativa autonomia da superestrutura, ex-
tensiva aos aparelhos ideoldgicos. A escola, como destacou Guiomar
Namo de Mello (1982), ainda que reproduza a dominacdo e as
determinacdes sociais, acaba por produzir os seus proprios mecanismos
de seletividade e discriminag¢fo. Da mesma forma, as disciplinas, e a
avaliacdo em cada uma delas, acabam por adquirir finalidades em si
mesmas, distanciando-se, cada vez mais, dos alvos para os quais foram
criadas. O desinteresse da maioria dos alunos, que querem se safar
das provas da melhor maneira possivel, esquecendo-se, no dia seguinte,
do desempenho nelas revelado, tem raizes na percepcdo deles de que
ttm de aprender a resolver provas de determinado professor, € ndo
[...] incorporar os conhecimentos, habilidades e posturas exigidos pelo
seu projeto de vida. Some-se a isso a ficcdo, ji mencionada, que
perpassa a maioria das situa¢des-problemas simuladas nos processos
de avaliagdo.

d) Pertinéncia e oportunidade

Essas duas ultimas caracteristicas aplicam-se também ao processo
de avaliagio como um todo. Por pertinéncia queremos entender a
adequacdo de uma medida, pois tem sido muito comum, nos processos
de avaliacdo da aprendizagem escolar — certamente por causa da
generalizada proclamacio idealista da “educagdo integral” —, concluir-se
algo mais geral sobre o aluno, quando, na verdade, se mediu apenas
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uma destreza especifica. Imaginemos, no exemplo dado sobre avaliacdo
da rapidez e precisio de um digitador, o desastre que seria se O
professor de computagdo concluisse algo sobre a personalidade do
aluno apenas a partir da medida dessas destrezas especificas! Alids,
num curso de datilografia ou de digitagdo, caberia a verificagdo de
outros conhecimentos ou habilidades?

A pertinéncia de um instrumento de medida € diretamente pro-
porcional 2 clareza da defini¢do dos objetivos no planejamento edu-

cacional e a precisa delimitagdo do grau de sua incorporagdo pelos
alunos, que se pretende verificar na situagdo de avaliagdo especifica.

Um instrumento de medida pode ser pertinente, mas nao ser
oportuno. Enquanto a pertinéncia tem a ver com a adequagdo dos
procedimentos e instrumentos verificadores & pretensdo de verificagio,
a oportunidade tem a ver com os objetivos e as circunstincias especificas
de aplicagio dos instrumentos de medida. Dependendo do que aconteceu
na sala de aula em determinado dia, mesmo que estivesse acordado
entre professor e alunos uma situagdo especifica de medida, pode ser
conveniente marcéd-la para outro dia, até porque sao muito comuns as
ponderacdes protelatérias dos alunos.

2. Avaliacao

-

Em seu sentido restrito, a avaliacdo da aprendizagem ¢ O pro-
cedimento docente que atribui simbolos a fendmenos cujas dimensoes
foram medidas, a fim de lhes caracterizar o valor, por comparacdo
com padrdes prefixados. Ainda que relativizando a diferenca entre
eles, conforme destacamos na andlise das relacdes entre ciéncia e
ideologia, enquanto a medida constréi-se mais em cima de juizos de
fato (denotagdes consensuais pactuadas), a avaliagdo se edifica sobre
juizos de valor (conotages construidas a partir das visbes de mundo).

Retomando os exemplos j4 citados, enquanto o senhor e a senhora
reagiram, sentimentalmente, a constatagio do proprio peso, porque o
compararam a um peso ideal para si mesmos — indicado pelo médico
—. como observador indiscreto, inicialmente, ndo tive condigdes de
compreender as razdes das reagoes antagbnicas diante da mesma
medida. No caso da digitacdo, a conclusio sobre “Carlos ser um
excelente, bom, regular ou mau digitador” sé pode ser exarada a partir
da comparagio de seu desempenho (rapidez e precisdo medidas e
registradas) com uma escala de tempo desejivel, combinada com um
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elenco de erros tolerdvel, e que essa desiderabilidade e essa tolerancia
sdo fixadas previamente.

Cabe indagar, nesta altura, se a avaliagdo s6 € aplicavel a
fendmenos “precisamente” mensurdveis. A resposta € ndo! Se obser-
vamos que um aluno jamais se atrasa para as aulas, podemos concluir
que ele é pontual; se outro se nega, reiteradamente, a prestar auxilio
aos colegas, concluimos que ele apresenta uma séria caréncia no
espirito de cooperagio e solidariedade. Porém, em ambos os casos,
ainda que sem a medida “precisa”, observagles sistemdticas se cons-
tituem em verdadeiras medidas. E a tradugdo dos resultados de uma
avaliacdo ndo se reduz a meros simbolos marcados (notas, conceitos
ou mengdes), mas pode também ser expressa em descri¢gdes qualitativas.

Pelo exposto, percebe-se que a medida e a avaliagdo sdo, de
fato, dois passos de um mesmo processo, sendo dificil distingui-los
em determinadas situacdes de verificagdo da aprendizagem. De um
certo modo, a avaliagdo em sentido restrito € um tipo especial de
medida comparada. A dificuldade aumenta quando a transformagédo de
simbolos de medida em simbolos de avaliagdo € praticamente automitica,
como, por exemplo, nos casos extremos: se um aluno consegue o
maximo ou o minimo de acertos numa prova, somos levados a
transformar, automaticamente, tal medida em avaliacio.

A avaliagio implica desiderabilidade, sendo, portanto, subjetiva,
porque referenciada em valores de determinada época, sociedade ou
classe social. Os padrdes desejaveis sdo construidos a partir de interesses,
mmm:mm@amv projecdes e ideais de grupos socialmente definidos. Ou
seja, os padrdes reproduzem o cardter ideoldgico dos objetivos edu-
cacionais de determinado sistema.

Por isso, nesta discussio, o essencial € a forma de construcio
das escalas de valores com as quais serdo comparados os desempenhos
dos alunos. Ainda nao nasceu a ciéncia hierarquizadora de valores,
pois a axiologia, enquanto pretensio de analise tedrico-critica dos
valores, nio resiste a relativizaciao propiciada pela analise histori-
co-sociologica dos interesses.

Além da avaliacdo diagnéstica permanente, para alertar o aluno
sobre mudangas de rumo e de estratégias, no decorrer do préprio
processo de aprendizagem, é conveniente, sempre ao final de uma
determinada unidade — qualquer que seja a concepgdo que tenha
presidido a organizacio curricular —, a verificagdo do nivel alcangado
pelos alunos nela. De fato, nio tem sentido passar-se a uma nova

unidade, mormente se o programa de atividades foi organizado sob o
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principio da pré-requisitagdo, sem uma avaliagdo do caminho ja per-
corrido na unidade anterior. A avaliagio ao final de uma unidade
. g P p— . . 34 -

did4tica constitui-se numa espécie de terminalidade™ parcial.

.

O conceito de oportunidade ¢ fundamental, porque, no caso
brasileiro, os momentos de verificagio e registro dessas terminalidades
parciais sdo, rigida e burocraticamente, estabelecidos pelo sistema na
periodicidade mensal (anteriormente) e bimestral (nos dias de hoje).
Em outras palavras, a rigidez dos momentos dos registros escolares
se impds aos momentos de verificagio da aprendizagem, desconhe-
cendo-se totalmente as conveniéncias didatico-pedagégicas. Como o
professor “tem de entregar, na secretaria da escola, as notas dos
alunos” ao final de cada bimestre, ndo importa que ele esteja no meio
de uma unidade. Se o que ji desenvolveu com os alunos ainda depende
de mais alguns passos para complementar um pré-requisito, ele ndo
pode adiar a avaliagdo, porque ¢ pressionado pelos prazos burocraticos.
E tudo isso & feito em nome da discutidissima “média final”, calculada
com base nos dados dos registros periédicos realizados em intervalos
cuja uniformidade responde aos interesses da burocracia, mas desconhece
os ritmos do processo de ensino-aprendizagem. Se ndo houvesse essa
imposicdo formal do sistema, as avaliagGes de terminalidades parciais
ocorreriam a intervalos determinados pela conclusio de unidades di-
diticas, uma vez que os objetivos educacionais se sobreporiam a uma
necessidade burocratica.

J4 por mais de uma vez usamos a expressio “unidade didatica”.
Embora sua discussio mais aprofundada escape aos limites deste
trabalho, consideramos fitil, pelo menos, sumariar 0 que entendemos
por ela.

-

Na maioria das escolas brasileiras, a ‘“unidade” € considerada
como uma subdivisdo do contetido programdtico, caracterizada como
uma totalidade relativa. Em outras palavras, considera-se, quase sempre,
apenas a unidade-programa. Esta concepgdo ¢ derivada dos Estados
Unidos, onde Henry Morrison desenvolveu o conceito de “unidade”
como base da organiza¢io da “matéria” curricular:

Definimos uma unidade de aprendizagem 1til como um aspecto
compreensivo e significativo do ambiente, de uma ciéncia organizada,
de uma arte, ou de uma conduta, que, aprendido, resulta numa adaptag¢ao
da personalidade. (apud Cunningham, 1960: 370).

34. Lembrando sempre o cariter relativo de qualquer terminalidade em educagdo.

82

o

A partir dos anos 60, comecaram a surgir timidas tentativas de
articulagdo orginica entre determinada fragio do “programa” e o
conjunto dos procedimentos didatico-pedagégicos previstos para serem
aplicados no tratamento dessa fracdo. Além da falta de entrosamento
horizontal (na mesma série) e vertical (entre as séries de um mesmo
grau), principalmente nas séries cuja grade curricular se organizava
em disciplinas, comegou-se a reclamar um ajuste entre os conteddos
programdticos € 0s mecanismos, instrumentos, estratégias e recursos
mais adequados a seu desenvolvimento. A partir dai comegou a surgir
a nogdo de unidade didética, ou seja, um conjunto articulado de
objetivos, contetdos, estratégias e técnicas, relativamente autdbnomo e
o.o:mﬁ:cao de dependéncias internas. Na realidade, o esfor¢o empreen-
dido pelos educadores desde entdo buscava a superac¢do do planejamento
.oa:omomo:m_ identificado com a programagio e que redundava na mera
Justaposi¢do de um elenco de conteidos. Ao mesmo tempo, iniciava-se
a discussdo sobre a legitimidade dos componentes curriculares que
desconheciam as contribui¢des dos segmentos de classe, cujos processos

de o._mvoBmmo e produtos culturais ndo eram incorporados pela escola
brasileira.

Retornemos a discussdo do conceito de avaliagdo. Retomamo-la
do ponto em que deixamos: a elaboragdo das escalas de padrdes as
quais se comparam as “dimens&es medidas” do desempenho dos alunos.

Para sabermos, no exemplo anteriormente dado, se Carlos é um
“bom digitador”, necessitamos de uma escala desejavel de desempenhos
relativos a rapidez e precisdo, do tipo “um excelente digitador da 60
toques por minuto e comete apenas 10 erros de digitagdo” ou “‘um
bom digitador d4 tantos toque por minuto e comete apenas tantos
erros” e assim por diante. Ou seja, para avaliarmos Carlos em digitacgo,
temos de constatar a medida das dimensdes de sua ‘“rapidez” e
“precisdo” para, em seguida, compararmos tais registros singulares com
a escala desejdvel, previamente elaborada, das mesmas dimensdes.

. Quanto mais nos internamos no universo das realidades educa-
cionais, mais nos deparamos com a dificuldade de elaborar escalas de
.@ma&om, pois € ai que surgem mais explicitamente os conflitos de
interesses. Além disso, a falta de tradicdo na elaboragdo e delimitagiio
de objetivos dificulta mais ainda a tarefa, sem falar nos exageros
“sociologistas” e “etnografistas” de determinada tendéncia do pensa-
mento pedagdgico brasileiro, que desqualificou os processos de ensi-
do-mEg&NmmmB e de avaliacdo por objetivos. Esta mesma corrente
Jogou na lata do lixo da Histéria a taxionomia dos objetivos educacionais
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de Bloom. Se Benjamin Bloom trabalhou vérios anos em pesquisas
de campo, apoiado por uma sélida equipe multidisciplinar, catalogando
e classificando objetivos educacionais, ndo hd porque subestimar sua
contribui¢do para o processo de elaboragio do planejamento da educagao

<« 35 2z : § . s B .
basica™. Alids, sua taxionomia dos objetivos educacionais na drea

cognitiva muito ajudaria a diminui¢do das arbitrariedades praticadas
na avaliacdo da aprendizagem na escola basica brasileira, no sentido
de explicitar mais o que na realidade se mede por meio das provas
aplicadas. Ainda mais se considerarmos que, na nossa escola bdsica,
predomina o ensino e a avaliagdo de contetddos através do soberano
instrumento das provas!

35. Para o portugués foram traduzidos apenas os dois primeiros volumes, referentes,
respectivamente, ao “dominio cognitivo” e ao “dominio afetivo”. O programa completo da
pesquisa incluiria ainda o “dominio psicomotor” que, segundo nos consta, nem foi concluido
(ver Bloom, 1972 e 1974).
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AVALIACAO DIALOGICA




6

CONCEPCAO DA AVALIACAO
DIALOGICA

Se temos uma concep¢do autoritdria e “bancdria” de educacio,
como dizia Paulo Freire, forcamos o aluno a se transformar num
depositdrio do “tesouro do saber”, que ja “descobrimos” no periodo
de nossa formagio profissional e nos momentos em que preparamos
as aulas. Por isso mesmo, ndo hé necessidade de ele refazer o itinerario
de descoberta das “verdades” que vamos lhes transmitir, tendo & mio
0 mapa da “mina” — plano de curso, geralmente elaborado sem
nenhuma participagdo do aluno e a ele apresentado como um caminho
obrigatério, sem alternativas.

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e
_ depdsitos que os educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente,
memorizam e repetem. Eis af a concep¢io “bancéria” da educagio, em
| que a uUnica margem de agfio que se oferece aos educandos é a de
receberem depésitos, guardd-los e arquivé-los.
(...) [Os alunos tém de se dotar de] uma consciéncia continente
a receber permanentemente os depdsitos que o mundo lhe faz, e que
se véo transformando em seus contetidos (Freire, 1981: 66 e 71).

Essa concepgdo de educagio desemboca, fatalmente, numa con-
cep¢do de avaliagio que vai se preocupar apenas com a verificagio
dos “conhecimentos depositados” pelo professor no aluno, desconhe-

.~ cendo os procedimentos, instrumentos e estratégias utilizados pelo
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educando para absor¢do ou rejei¢do desses “conhecimentos” — cotejo
desses ‘“‘conhecimentos” com os construidos por ele préprio no des-
vendamento do mundo. Alids, para a concep¢o autoritdria da educagio
este cotejo € impossivel, porque seria inimagindvel permitir ao discente
0 questionamento dos contetidos e as respectivas formas com que lhe
sdo transmitidos pelo professor.

Com uma concepgdo educacional “bancédria” desenvolvemos uma
avaliacdo ‘“bancdria” da aprendizagem, numa espécie de capitalismo
as avessas, pois fazemos um depésito de “conhecimentos” e os exigimos
de volta, sem juros e sem corre¢do monetdria, uma vez que o aluno
ndo pode a ele acrescentar nada de sua prépria elaboracdo gnoseoldgica,
mas apenas repetir o que lhe foi transmitido. Desenvolvemos a “pe-
dagogia especular”, na qual os alunos devem se limitar a expelir
pdlidos reflexos do que € o professor enquanto sujeito epistemologico.
Em suma, na educagio e na avaliagdo ‘“bancdrias” os alunos se
transformam em meros arquivos especulares das “verdades” descobertas
previamente pelos professores na sua formacdo e na preparagdo de
suas aulas. E entes especulares nfo praticam o ato cognoscente, ja
que sua tarefa se resume ao registro e ao reflexo (repeti¢do) do
depésito que lhe foi confiado. Af a avaliagio se torna um mero ato
de cobranca, e ndo uma atividade cognoscitiva, na qual educador e
educando discutem e refazem o conhecimento.

Ao contrério, a escola cidadd, na qual se desenvolve uma educacdo
libertadora, o conhecimento ndo é uma estrutura gnoseoldgica estética,
mas um processo de descoberta coletiva, mediatizada pelo didlogo
entre educador e educando.

Nido € sujeito cognoscente em um, e sujeito narrador do conteddo
conhecido em outro.

E sempre um sujeito cognoscente, quer quando se prepara, quer
quando se encontra dialogicamente com os educandos.

O objeto cognoscivel, de que o educador bancdrio se apropria,
deixa de ser, para ele, uma propriedade sua, para ser a incidéncia da
reflexdo sua e dos educandos.

Deste modo, o educador problematizador re-faz, constantemente,
seu ato cognoscente na cognoscibilidade dos educandos (Id. ib.: 79-80).

Na educacdo libertadora, a avaliagdo deixa de ser um processo
de cobranga para se transformar em mais um momento de aprendizagem,
tanto para o aluno quanto para o professor — mormente para este,
se estiver atento aos processos e mecanismos de conhecimento ativados
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pelo aluno, mesmo no caso de “erros”, no sentido de rever e refazer
scus procedimentos de educador.

A educagdo e a avaliagdo positivistas enfatizam a permanéncia,
a estrutura, o estdtico, o existente e o produto; as construtivistas
reforcam a mudanga, a mutagdo, a dindmica, o desejado e o processo.
A educagio e a avaliagdo cidadds devem levar em consideragio os
dois pdlos, pois ndo hd mudanga sem a consciéncia da permanéncia;
nao hd processo de estruturagio-desestruturagdo-reestruturacio sem do-
minio tedrico das estruturas — a reflexdio exige “fixidades” provisérias
para se desenvolver; ndo ha percep¢do da dindmica sem consciéncia
critica da estdtica; o desejado, o sonho e a utopia sé comecam a ser
construidos a partir da apreensio critica e dominio do existente, e o
processo ndo pode desconhecer o produto para ndo condenar seus
protagonistas ao ativismo sem fim e sem rumo.

O ponto de partida deste movimento estd nos homens mesmos.
Mas, como ndo hd homens sem mundo, sem realidade, o movimento
parte das relagdes homens-mundo. Dai que este ponto de partida esteja
sempre nos homens no seu aqui e no seu agora que constituem a
situagdio em que se encontram ora imersos, ora emersos, ora insertados.

Somente a partir desta situa¢do, que lhes determina a prépria
percepgdo que dela estdo tendo, é que podem mover-se.

E, para fazé-lo, autenticamente, ¢é necessério, inclusive, que a
situagdo em que estdo ndo lhe apareca como algo fatal e intransponivel,

mas como uma situa¢do desafiadora, que apenas os limita (Id. ib.:
84-5).

Fica claro neste texto de Paulo Freire o cardter dialético da
superacdo da realidade existente e que a avaliagdo, com vistas a
promogéo, pode ser um sério obsticulo ao avanco transformador. De
fato, no sistema promocional, o aluno se submete is avaliacGes para
“passar” ou “ser reprovado”. A reprovagdo tende a ser interpretada
muito mais como uma derrota que impossibilita os avancos do que

como um desafio que provoca as tentativas de superagio.

Como ser incompleto que &, destaca ainda Paulo Freire, o homem
s6 inicia o processo de plenificagdo da sua humanidade no momento
em que toma consciéncia de sua incompletude. O processo de desa-
lienagdo inicia-se com a consciéncia dos préprios limites ou com a
apreensdo critica da prépria realidade alienada.

Somente no pensamento conservador se dicotomiza a liberdade
e a necessidade histérica, o contingente e o necessdrio, o sujeito e o
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objeto, o presente e o futuro, a realidade e a utopia. Para os que se
inserem no universo dialético, a liberdade comega, isto é, o homem
se torna sujeito de sua prépria histéria, no momento em que 1& o
mundo e reconhece a correlagdo de forgas politicas. Assim, a liberdade
ndo nega a necessidade histérica, mas constréi-se a partir de seu
reconhecimento. O contingente ndo € a nega¢do do necessirio, mas
com ele se imbrica na percep¢io critica do mundo; o futuro nio € a
anulacdo do presente, mas a arquitetura que o toma como base; a

-

realidade ndo é obstdculo da utopia, porém seu suporte inicial.

Conforme destacamos antes, cabem, nesta altura deste trabalho,
algumas consideragdes sobre o “erro” nas verificagdes da aprendizagem
predominantes no sistema educacional brasileiro.

90

7

AS VIRTUDES DO “ERRO”

Luckesi analisou, com propriedade, a questdo do erro na pratica
escolar. Por isso, esta parte do trabalho estard, toda ela, referenciada
em um artigo que ele @:c:oocg, ainda que possamos acrescentar
outros &ngulos de andlise e outras possibilidades de sua exploracio
pedagdgica.

Curiosamente, embora a prética escolar se identifique, de forma
discursiva, com a “preservacgdo e criagio do saber”, ela d4 um sentido
completamente diferente ao atribuido pelos pesquisadores aos resultados
nao-esperados de um processo de conhecimento. Seno vejamos: quando
um pesquisador chega a um resultado diferente das hipéteses que
levantou previamente a realizagdo da pesquisa, nio se sente frustrado
e abandona o projeto em questdo. Pelo contrdrio, registra o resultado
como um novo conhecimento ndo-vislumbrado nas hip6teses e continua
sua busca do produto (de conhecimento) inicialmente projetado. Ou
seja, em vez de considerar como um “erro” o processo de investigacio
e seu resultado, indaga sobre o que ocorreu durante a pesquisa, seja
para verificar o equivoco da hipGtese inicial, seja para constatar

36. “Pratica escolar: do erro como fonte de castigo ao erro como fonte de virtude”,
inserido no livro ja citado (1995: 48-59), no qual esgotou a possibilidade de consideracdes
sobre o tema. No entanto, relomamo-lo aqui, tanto pela importincia de sua reiteragio
enfitica, quanto pela possibilidade de explorar aspectos que, embora estejam contidos
potencialmente nas consideragdes de Luckesi, pensamos devam ser mais explicitados.
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mudangas provocadas pela interveniéncia de fatores nao-previstos e
ndo-controlados. Para tornar mais claro o que pretendemos dizer,
vejamos o exemplo do que ocorreu numa pesquisa concreta, ao final
da qual os seus responsiveis tiveram a tentacdo de considerar que
“tudo dera errado”.

Na década de 70, alarmados com a “evasio” dos alunos do
segundo segmento do 1° grau na escola noturna em que trabalhivamos,
resolvemos pesquisar as causas do fendmeno. Na preparacdo do projeto
de pesquisa, levantamos as mais sofisticadas hipéteses. Ao aplicarmos
0s questiondrios nos “evadidos”, percebemos que a maioria das razdes
que os moviam ao abandono da escola poderia ser classificada como

“futil” se comparadas com as hipdteses levantadas — quase todas
enquadradas no universo do “sociologismo” e do “psicologismo social”
entdo em voga: “Néo estou mais a fim...”; “A escola é muito chata.”;

“Um professor chamou minha atengdo.”. A decepcdo na tabulagio e
andlise dos dados levantados acabou sendo substituida, com muito
entusiasmo, por uma descoberta importante: quanto mais fiteis fossem
as razbes do abandono dos bancos escolares pelos alunos dos cursos
noturnos, mais clara ficava a “desimportancia” da escola na leitura
desses alunos. De fato, se trocavam os estudos por qualquer outra
atividade, se os abandonavam por qualquer razdo, havia em sua atitude
uma clara condenagdo da escola, na medida em que o que ela lhes
oferecia pouco tinha a ver com seu projeto de vida e, facilmente, a
trocavam por qualquer coisa, inclusive, pelo “ficar & toa” 4 noite. A
pesquisa acabou por se transformar num importante indicador das
mudancgas que deveriam ser introduzidas nos cursos noturnos de 5° i
8" série daquele estabelecimento de ensino, a fim de que os alunos
voltassem a perceber a importincia dos o.man.mﬁ?:amBQEm; para a
realizagdo de seus projetos pessoais e coletivos’'.

Ora, se na pesquisa cientifica um equivoco de previsio pode ser
revelador de aspectos e nuances ndo-previstos ou nio-percebidos ini-
cialmente, mais ainda no processo educacional, as respostas compor-
tamentais e a performance dos alunos sio reveladoras das formas
discentes de processamento do conhecimento, ou, no minimo, esclarecem
sobre as razdes da resisténcia ou indiferenca dos alunos aquilo que a
escola lhes oferece. Em ambos os casos, sio fundamentais para a
elaboragdo conjunta de novos procedimentos didatico-pedagdgicos. Sem

37. Ainda que muito interessante, especialmente pelos resultados alcangados, a descrigio
de tais modificagdes ndio cabe nos limites deste trabalho.
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exageros, pode-se dizer que os “erros” dos alunos constituem a
matéria-prima do replanejamento das atividades curriculares, pois a
fungdo precipua da escola nada mais é do que a transformacio da
cultura primeira, a partir dela mesma, a passagem da consciéncia
ingénua para a consciéncia critica. A percep¢ao da consciéncia ingénua
s6 se dard através de sua avaliagdo, que deverd indicar os rumos de
sua “transubstancia¢do” em consciéncia critica.

Se a *“‘visdo culposa do erro, na pratica escolar” (Luckesi, 1995:
48) continuar sendo predominante, ndo haveri como encara-lo como
fonte de conhecimento pedagdgico e a avaliagio prosseguird na sua
trajetéria de instrumento de sele¢do, discriminagio, meritocracia e
exclusdo. Nesta perspectiva, a verificagdo da aprendizagem deixa de
ser verificagdo da aprendizagem, para se transformar em exposicio de
“quem ndo sabe”. Na maioria das vezes, as provas aplicadas no Ensino
Fundamental nio visam verificar o que os alunos sabem, mas o que
eles ndo sabem — e, o que ¢ pior, através de um viés moralista que
considera a resposta diferente da esperada no “gabarito” como um
erro que deve ser castigado. Luckesi, no artigo citado, faz a reconstitui¢do
dos castigos escolares, que evoluiram de formas mais rudes — expli-
citamente fisicos — até as mais sofisticadas formas de violéncia
simbdlica, hoje predominantes, que forgam a introjecio do fracasso
pelo/no préprio aluno.

A partir do erro, na pritica escolar, desenvolve-se e reforga-se
no educando uma compreensdo culposa da vida, pois, além de ser
castigado por outros, muitas vezes ele sofre ainda a autopunicio. Ao
ser reiteradamente lembrado da culpa, o educando ndo apenas sofre os
castigos impostos de fora, mas também aprende mecanismos de auto-
puni¢do, por supostos erros que atribui a si mesmo (Luckesi, op. cit.:
51).

Com essa pratica docente, cria-se, na escola, uma atmosfera de
“crime e castigo”, onde o medo impede que ela se transforme numa
5 . 38
casa da alegria, como queria Georges Snyders™.

A concep¢do moralista do “erro” trai uma visio de mundo
autoritdria, porque ela tem como pressuposto bdsico a apropriacio e
imposi¢do de padrdes considerados como verdades absolutas, pré-cons-
truidos ou incorporados pelo avaliador, aos quais serdo comparados
os desempenhos dos alunos. A minima discrepincia entre esses de-

38. Em A alegria na escola (1988) e Alunos felizes (1996).
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sempenhos e aqueles padrdes gera um verdadeiro arsenal de punicdes,
cujo efeito mais maléfico é o desgaste da vontade de aprender, da
motivagdo e, no limite, o assassinato da auto-estima do avaliado. Nessa
concep¢do, os instrumentos de avaliagdo se tornam “‘instrumentos
inquisitérios”, que consideram as respostas e os desempenhos como
uma espécie de pagamento e as notas como “recibos” que, por sua
vez, na maioria das verificagdes, ndo correspondem ao “pagamento

efetuado™.

A concepgdo culposa da vida tem raizes mais profundas, como
destacou Luckesi, no processo de evolugio da chamada “Civilizag¢io
Ocidental Cristd”, na qual o pecado é a centralidade referencial dos
comportamentos, que acaba por tornd-los sadomasoquistas, uma vez
que nos punimos e ‘“castigamos os outros a partir da projecio de
nossos sentimentos de culpa” (Luckesi, op. cit.: 53). Porém, mais do
que a “ideologia do pecado”, desenvolveu-se e tornou-se dominante
nas formagdes sociais do Ocidente — nas quais se insere a formagio
social brasileira — a ideologia burguesa, consubstanciada e instrumenta-
lizada no/pelo Estado Burgués. Analisemos um pouco mais esta questio,
Jé que a escola € um dos aparelhos ideoldgicos mais eficientes do Estado.

E pobre a historiografia e a literatura sociolégica e politoldgica
brasileira sobre a questdo do Estado no pais. Conforme destacou Décio
Saes, em um estudo primoroso sobre a formacio do Estado Burgués
no Brasil (1985), os primeiros analistas que se debrucaram mais
seriamente sobre a questdo, trataram o Estado de “modo puramente
negativo, ou seja, como o contrdrio do poder privado™ (Saes, 1985:
17)%. Raymundo Faoro, com seu jd também cldssico Os donos do
poder (1975), ainda que com uma interpretacio weberiana, d4 um
salto qualitativo na abordagem da questdo, desenvolvendo os conceitos
de “Estado Patrimonial”, “Estado Estamental Puro” e “Estado Moderno”.
Faoro influenciou e continua influenciando boa parte da intelectualidade
brasileira com suas percucientes andlises, embora destile um enorme
pessimismo, que chega s raias da amargura, nos seus artigos em um
periédico semanal de grande circulacio no Brasil*'.

39. Conforme ji destacamos anteriormente, a subjetividade de quem corrige nem
sempre leva em consideragio outras formas corretas de respostas ao que foi indagado.

40. Como € o caso de Nestor Duarte, com seu ensaio A ordem privada e a organizagdo
politica nacional (1966) e, na sua esteira, Victor Nunes Leal, com sua Ja cldssica obra
Coronelismo, enxada ¢ voto (1975), e Maria Isaura Pereira de Queiroz, com O mandonismo
local na vida politica brasileira (1976).

41. No momento em que escrevemos esta parte do trabalho, Faoro mantém uma
coluna na revista Istok.

04

Serd preciso esperar os trabalhos de Octavio lanni, Estado e
capitalismo e Estado e planejamento econdmico no Brasil (1930-1970),
para termos uma andlise mais consistente do Estado Brasileiro, porque
elaborada numa visdo dialética da trajetéria histérica nacional. Ianni,
como outros pensadores marxistas, retarda a instalacio do Estado
Burgués no Brasil para o pés-1930, subestimando a passagem do
trabalho escravo para o trabalho livre no pafs, que ocorrera cerca de
mais de trés décadas antes, com a consegiiente “reconversio” do Estado
Escravista Moderno, no perfodo que vai do processo abolicionista até
a consolidagdo da Repiiblica. Mas em que consiste o Estado Burgués?
Qual sua natureza, que transformacdes ele sofreu até os nossos dias,
que significado sua versdo mais contemporinea pode ter nas relagdes
pedagdgicas e, mais especificamente, nas que dizem respeito aos
processos avaliativos? Responder a todas estas questdes exigiria reflexdes
tdo expandidas que ultrapassariam os limites deste trabalho. No entanto,
para entendermos com mais profundidade a “visio culposa” da avaliacio
— diriamos, antes, classificatério-discriminatério-seletivo-excludente —
nao podemos escapar, nem que seja sumariamente, da formulacéo de
algumas consideragdes sobre o Estado Burgués brasileiro e suas im-
posi¢Bes nas relagdes sociais de um modo geral e, particularmente,
nas pedagdgicas.

(...) o Estado, em todas as sociedades divididas em classes
(escravista feudal ou capitalista) € a prépria organizacio da dominacio
de classe; ou, dito de outra forma, o conjunto das institui¢des (mais
ou menos diferenciadas, e mais ou menos especializadas) que conservam
a dominagdo de uma classe por outra (Saes, op. cit.: 23).

E, ao cumprir sua missdo organizadora da dominagio e da
reprodu¢do da dominagio, o Estado nio opera sempre do mesmo
modo, mas o faz de acordo com a dominagdo real estabelecida nas
relagdes de produgdo (escravistas, feudais ou capitalistas). Assim, a
cada modo de produgdo dominante em uma formagio social corresponde
um tipo de Estado.

Transformadas as relagdes escravistas em capitalistas no Brasil,
no final do século passado e inicio do século atual, ocorreu, simul-
taneamente, a “reconversdo” do Estado Escravista Moderno em Estado
Burgués.

Mas em que consiste o Estado Burgués? Quais as diferencas
significativas de sua estrutura e funcionamento, em relagio aos Estados
pré-burgueses? Temos de relembrar que o Estado, enquanto categoria
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politica, caracteriza-se por um direito (conjunto Qw normas institucio-
nalizadas de comportamento individual e social e Em:.cao.:ﬁo.m, meca-
nismos e formas de sua aplicagdo) e uma organizacio institucional
(aparelhos coletores e repressores).

O direito burgués diferencia-se essencialmente do m:.o:.o pré-bur-
gués ao igualar os desiguais, isto €, considerar como iguais, perante
a lei, todas as pessoas, independentemente de suas a_mo:w:mmm étnicas,
sociais, econdmicas, politicas e culturais. msmcmsﬁo o a.:..o:o das
sociedades pré-burguesas considerava os desiguais como _::983@:(8
desiguais, o direito burgués, reproduzindo roBO_ommEo:Ho. a om:.:mmsmwo
social das relagdes individualizadas e ilusoriamente equalizadas (“ilusio
mercantil”) no contrato de trabalho, “igualiza H.oaoﬂ 0s m.mgﬁ@\m de
producdo, convertendo-os em sujeitos individuais; isto €, em individuos

capazes de praticar atos de vontade” (Saes, op. cit.: 38).
Dentre os tragos caracteristicos da burocracia, podemos destacar:
a) separacdo entre o publico e o privado;
b) acesso universal aos aparelhos de Estado;
¢) hierarquizac@o rigida das fungdes estatais.
Cada um desses tragos merece um ligeiro comentério.

A separagdo entre o publico e o privado é mc:amgoz:S_ para que
ndo ocorra a apropriagdo, pelos segmentos de classe zmo.\ao%.Em_‘;@u
dos bens estatais, jd que o acesso aos aparelhos de Estado ¢ universal.
Portanto, a separagdo das duas esferas, além de reproduzir, :oB.o_o-
gamente, a iniciativa burguesa de &mﬁmsowmao:ﬁo. a.o @woa.:g direto
em relacdo aos meios de produgdo, evita a socializacdo de todo o
poder com os dominados que ocupam cargos € empregos nos aparelhos
estatais. De fato, o acesso a esses aparelhos ndo se Ummo_m em outros
critérios que o da competéncia individual, Eo&am atraves aom. processos
seletivos (concurso publico etc.). Porém, a rigida ?Q.mﬁfwmmmo das
fungdes “corrige” a socializa¢do universal ao.woaoﬁ wmﬂ::::ao apenas
aos escalGes superiores o acesso a todas as Emo_..Bwnoamzo a ﬁoa.om 0s
processos decisérios. Por isso, os escaldes superiores ndo .oo.:m:EQm
vagas a serem preenchidas por concurso, mas “cargos ooa_mmwo:mao.m
a serem preenchidos por “nomeagio de confianga”, moz:aﬂ seus detentores
demissiveis ad nutum, isto é, exonerados quando nido “mais gozam da
confianga” do governante, que é um membro a.m classe ao:::m:a om
seu preposto. As rela¢des rigidamente EoEBENmamm entre o “chefe
e seus subalternos se ddo por uma individualizagdo mxa.ogmam no que
diz respeito ao processo de tomada de decisdes e sua implementagio.

96

De fato, o subalterno nunca pode dar a palavra final sem o aval do
“chefe maior”, que mantém relagdes individualizadas com todos os
“subalternos imediatos” e, por intermédio destes, com cada ‘“‘agente
estatal de carreira”. Estes dltimos se limitam as “decisdes técnicas”,
uma vez que as decisdes finais sio sempre “politicas” e dependem
dos escaldes superiores do Governo. Como dd para perceber, assim
como as relagdes capitalistas de produgdo (contratuais) individualizam
as “partes contratantes”, para melhor facilitar a dominag¢fo, também
as relagdes no interior dos aparelhos de Estado sdo individualizadas
Contudo, a complexidade crescente, tanto do sistema produtivo como
do sistema politico, exige, cada vez mais, processos coletivos de
trabalho, o que pode (e tem) gerado solidariedade de classes dominadas.
Neste caso, o Estado Burgués opera uma desqualificagio e uma
descaracterizagio desta solidariedade, substituindo-a por outras: nacio-
nalismo e bem piblico. O nacionalismo igualiza todos os membros
de todas as classes de uma mesma formagdo social, ao inseri-los num
coletivo que, embora artificial, apresenta grande appeal politico™. O
“bem piblico” — na realidade, bem privado das classes dominantes
— opera um trafico ideolégico semelhante, na medida em que todos
Os agentes governamentais, ainda que nio pertencam ao universo dos
que efetivamente decidem e gozam das benesses estatais, sentem-se
responsaveis por um “patriménio de todos”. Ora, tais concepcdes s6
resistem se nos apegarmos ainda i visio ingénua que concebe o Estado
Burgués como mediacdo nos conflitos de classe e como instrumento
equalizador das diferencas sociais®.

42. Freud, em “O futuro de uma ilusdo”, analisou 0s mecanismos psicolégicos que
presidem a elaboragio simbélica individual ¢ coletiva das classes dominadas, no sentido
de se sentirem participes de 10dos os beneficios de uma formagdo social caracterizada pela
dominagdo de uma classe sobre as outras: “A satisfag@o narcisista, extraida do ideal cultural,
¢ um dos poderes que com maior éxito atuam contra a hostilidade adversa 3 civilizagio,
dentro de cada setor civilizado. Nio s6 as classes favorecidas que gozam dos benelicios
da civilizagio correspondente, mas lambém as oprimidas, participam de 1al satisfagfio,
enquanto direito de desprezar os que nio pertencem 4 sua civilizaglio, compensando-os das
imitagdes que ela lthes impde. Caio é um misero plebeu explorado pelos tributos e pelas
prestagdes de servigos pessoais, mas também € um romano e participa como tal da magna
empresa de dominar outras nagdes e impor-lhes leis. Esta identificagio dos oprimidos com
a classe que os oprime ¢ os explora niio €, contudo, mais que um fragmento de uma
totalidade mais ampla, pois, além disso, 0s oprimidos podem sentir-se cfetivamente ligados
a0s opressores, e, apesar de sua hostilidade, ver em seus amos, seu ideal” (Freud, 1948,
1: 1259).

43. Nesta altura da argumentagdo, muitos poderiam cair no niilismo critico, concluindo
que “entdo, nao hi salvagio” e que a dnica saida estaria no desmantelamento do Estado
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O que o Estado Burgués, com suas caracterfsticas estruturais e
funcionamento especifico, tem a ver com a avaliagdo levada a efeito
nas escolas burguesas? Ora, conforme ji destacamos antes, a escola
burguesa constitui um dos aparelhos privilegiados desse tipo de Estado,
porque opera uma espécie de “naturalizagdo” dos processos historicos.
Pelo viés “cientificista”, ela tenta convencer os alunos de que as coisas
sio do jeito que sdo porque assim deveriam ser, jd que O positivismo
que as perpassa trata o curriculo — elaborado pelos segmentos do-
minantes — como verdade absoluta. Além disso, nos seus mecanismos
internos, particularmente na avaliagdo da aprendizagem, ela reproduz,
homologamente, os processos de estruturagdo da dominag@o que ocorrem
nas relagdes de producdo e nas relagdes sociais mais gerais. Sendo
vejamos:

1°) Os procedimentos escolares transformam as relagBes profes-
sor/aluno em verdadeiras relagdes contratuais. Os desempenhos dos
discentes s3o transformados individualmente em valores de troca. Ndo
¢ sintomdtico que as expressdes dos resultados da avaliagdo tenham
a mesma denominac¢do que os simbolos do valor de troca nas relagdes
de producio — “nota”?

2°) O sistema simbodlico, o conjunto das verdades e valores ao
qual deverd ser comparado o desempenho dos alunos, € apresentado
como “naturalmente” vélido e, portanto, indiscutivel, constituindo um
coletivo simbdlico artificial que desqualifica e descaracteriza todo €
qualquer coletivo simbélico diferente, alternativo ou antagdnico. Con-
tudo, relativamente ao processo educacional, o maior estrago dessa
concepcdo € a imolagdo, no altar do controle e do conservadorismo,
da iniciativa, da criatividade, da ousadia, da criticidade, enfim, da
possibilidade de avango da ciéncia, do conhecimento, da educagdo e
da liberdade. Nessa concepg¢do, a cidadania ndo se inscreve no horizonte
das possibilidades e é banida do universo utépico.

De um modo geral, na pesquisa, as respostas e os desempenhos
nido sdo encarados como erros, mas como acontecimentos, dos quais

Burgués, atuando, revolucionariamente, fora dele. Neste caso, nem teria sentido trabalhar
numa escola estatal, pois, se temos compromisso com a democratizagdo efetiva, deveriamos
nos colocar na resisténcia, fora de qualquer aparelho estatal. Penso que esta discussdo
também escapa aos limites deste trabalho, mas ndo custa lembrar que a realidade ¢ dialética
e que, portanto, nem sempre as coisas funcionam a partir da intencionalidade dos agentes
dominadores. Além disso, o desmantelamento do Estado Burgués pode ser feito de dentro
para fora, uma vez que, conforme atestam os processos histéricos, uma classe ascendente
pode se tornar governante antes de ser dominante.
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se podem tirar ligdes. Se visualizados como erros, teriam como
pressuposto a existéncia de um preconcebido padrdo correto, que
_Swn.a:._m 0 avango cientifico, pois todo o conhecimento ja mﬁmam
previamente estabelecido em padrdes congéneres.

i .mma_ padrao, nao hd erro. O que pode existir (e existe) € uma
mm.a._o__zmm:m_qma:m. no sentido de que ela ndio atinge um determinado
oc._oss.o que se estd buscando. Ao investirmos esforcos na busca de
um objetivo qualquer, podemos ser bem ou malsucedidos. Af nao hi

Q:ov mas sucesso ou INSUCESSO nos resu N.QO QQ nossa Nﬂ (6] N
S —H S SS a HLCOWOWH
OU Cit.: ML.V A

. CB alerta, como Prnromr devemos registrar: ndo se pode fazer
mvo_om_m. do erro e do insucesso como fontes necessirias do cresci-
:,_nﬂo: (id. ib.: 38). O que se pretende, numa avaliacio cidadi, é o
registro e a andlise dos insucessos como fonte de mﬁqmm:mmo. dos
mecanismos de raciocinio que a eles presidiu, com vistas reprogra-
magio ncz,mn_.w_E. — aqui entendido em seu sentido amplo. Se o
€quivoco e o Insucesso deixam de ser fonte de julgamento e puni¢do
€ porque a visao de mundo de quem os aborda considera-os oo:._n“
contingencias necessdrias” no processo de construgdo do saber. Nio
se trata de buscar o erro para que se possa construir o no::mnmm.,_mao
mas w:mwz‘?_o como fonte de outros saberes — no caso da m«m:mnmnﬂ
— n:mmﬁ._no-vmammmmmno? Além disso, nem todo “insucesss” é na
verdade insucesso, porque o é, na maioria das vezes, se nos colocamos
na perspectiva do conhecimento que se pretende hegeménico. O
pensamento conservador 1€ o mundo no viés do :oﬁ.wo\o_.aao:. —
mSn_wEQ.:m.:ﬁn considerando-se como monopolizador da primeira parte
da a_noﬁ\o_.:._m — porque tal “maniqueistiza¢io” lhe permite desideologizar
SEus proprios interesses. E esta sectarizacio do conhecimento nio pode
ter como contrapartida a valorizagio absoluta do outro pélo da dicotomia.

A mooS:N.mnmo, porque mitica e irracional, transforma a realidade
numa falsa realidade, que, assim, nio pode ser mudada.

Parta de quem parta, a sectarizacio & P = L
’ ¢ao € um obsticulo a e
dos homens (Freire, 1981: 22). mancipagio

Ja destacamos anteriormente a tendéncia que apresentam certas
no_._d::ﬁm de pensamento de dividir o mundo, a realidade e qualquer
reflexdo sobre eles em dois semi-universos antagbnicos e inconcilidveis
de modo que um negue o outro e seja a expressio da verdade ao.
bem e \ao belo, enquanto o outro é o reflexo da mentira. do E.m_ e
do horrivel. De modo geral, essas correntes se inscrevem “wo Universo
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do positivismo — tomado no sentido que lhe emprestamos neste
trabalho. Ora, toda tendéncia gnoseoldgica positivista apresenta, nem
que seja implicitamente, uma aspiracio hegemodnica, uma vez que a
preocupagdo e a busca de verdades absolutas visam a negacdo de
afirmagdes alternativas, diferentes ou antagdnicas. J4 afirmamos também
que, infelizmente, a orientagdo predominante nas escolas de ensino
fundamental brasileiras € positivista, na medida em que os professores
colocam-se diante dos alunos como detentores de verdades indiscutiveis,
que tém de ser por eles absorvidas e devolvidas nas avaliagBes, sem
varia¢cdes que insinuem nem sequer uma flexibilizacdo do “depésito
reflexivo docente”. O ensino brasileiro € marcado, profundamente, por
esse viés maniqueista, no qual a realidade-objeto do saber € apresentada
sob a forma de “certo/errado”, “bem/mal”, “belo/feio” e, por via de
conseqiiéncia, a avaliagdo se transforma num julgamento moralista,
porque se baseia numa visdo ideoldgica “desideologizada” da Histéria.
Dada a ligagdo intima entre o maniqueismo, a Weltanschauung culposa,
o positivismo e a pretensdo hegeménica desideologizada, ndo dd para
estabelecer a ordem de determinacdo de um sobre o outro. Evidente-
mente, se quisermos buscar a determinacio em ultima instdncia, iremos
encontra-la nas relagdes de producdo de cada sociedade e em cada
momento ou contexto histérico especifico dessa mesma sociedade, na
qual os engenhos da superestrutura se constroem, por roEo_o%mﬁu em
cima dos mecanismos de dominag¢do econdmico-social.

44. Temos usado reiteradamente o conceito de homologia, por oposi¢do ao de “analogia”.
Os processos analogos se ddo por reflexo das estrutura¢des referenciadas em relagdo aos
referenciais, enquanto os homdlogos se constroem por reprodugdo congénere e imbricada
nos referenciais.
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ETAPAS DA AVALIACAO DIALOGICA

“Simplesmente, ndo posso pensar pelos outros nem para 0s outros,
nem sem 0s outros”, ja escrevia Paulo Freire (1981: 119). Da mesma
forma, nio podemos avaliar pelos alunos, nem para os alunos, nem
sem os alunos. Aplica-se também a avaliagio da aprendizagem no
Ensino Fundamental o que Paulo Freire refletia mais genericamente

sobre a relacdo entre o pesquisador popular e o povo:

(...) se o seu pensar € magico ou ingénuo, serd pensando [avaliando]
0 seu pensar, na agdo, que ele mesmo se superard. E a superacdo nao
se faz no ato de consumir idéias, mas no de produzi-las e de transforma-las
na agdo e na comunicacdo (Id. ib.).

. -

A avaliagdo da aprendizagem é um tipo de investigagdo e &,
também, um processo de conscientizagdo sobre a ‘“‘cultura primeira”
do educando, com suas potencialidades, seus limites, seus tracos e
seus ritmos especificos. Ao mesmo tempo, ela propicia ao educador
a revisdo de seus procedimentos e até mesmo o questionamento de
sua prépria maneira de analisar a ciéncia e encarar o mundo. Ocorre,
neste caso, um processo de mitua educagao.

Paulo Freire, tratando do levantamento e da pesquisa da temdtica
geradora nos processos de alfabetizacdo libertadora, assim se exprimiu:

Quanto mais investigo o pensar do povo com ele, tanto mais nos
educamos juntos. Quanto mais nos educamos, tanto mais continuamos
investigando.
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Educagio e investigacio temdtica, na concepgdo problematizadora
da educagio, se tornam momentos de um IMESMO Processo.

¢.)
A tarefa do educador dialégico &, trabalhando em equipe inter-

disciplinar este universo temdtico, recolhido na investigagdo, devolvé-lo,

como problema, nio como dissertacio, aos homens de quem recebeu
(Freire, op. cit.: 120).

Ou seja, realizada a avaliacio da aprendizagem, com o aluno,
os resultados ndo devem constituir uma monografia ou uma dissertagio
do professor sobre os avangos e recuos do aluno, nem muito menos
uma prele¢do corretiva dos “erros cometidos”, mas uma reflexio
problematizadora coletiva, a ser devolvida ao aluno para que ele, com
o professor, retome o processo de aprendizagem. Neste sentido, a sala
de aula se transforma em um verdadeiro “circulo de investigacdo” do
conhecimento e dos processos de abordagem do conhecimento.

Na perspectiva dessa concepgio, podemos vislumbrar os seguintes
passos necessdrios da avaliagdo:

1°) identificagdo do que vai ser avaliado:

2°) constitui¢do, negociacio e estabelecimento de padrdes;
3°) construgdo dos instrumentos de medida e de avaliagio;
4°) procedimento da medida e da avaliacdo;

o\. b
5°) andlise dos resultados e tomada de decisio quanto aos passos
seguintes no processo de aprendizagem.

Cada um desses passos merece um comentério.

1. Identificacdo do que vai ser avaliado

Aqui jd se inicia um grande problema. Na maioria das escolas
g.mm:n:.mm. 0s objetivos dos “planos de curso” sdo estabelecidos antes
do inicio do ano letivo, contam apenas com a participagio dos
professores e “especialistas” e visam atender antes as exigéncias
burocrdticas do que ao trabalho a ser desenvolvido em sala de aula.
Salvo as honrosas excegdes que confirmam a regra geral, os “planos
de curso” estabelecem, artificial e discricionariamente. os objetivos a
serem alcancados pelos alunos, os procedimentos a serem adotados e
as formas, a periodicidade e os instrumentos de avaliagdo. Alids, a
mm:onznamam do registro dos resultados dos desempenhos dos discentes
€ determinada pelo sistema (bimestral), desconhecendo a natureza e
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as dimensdes das unidades em que s3o divididos os campos do
conhecimento organizados em “disciplinas”. Como o “plano” serd
esquecido numa gaveta da burocracia, os professores os elaboram nas
j4 famosas “semanas de planejamento”, ndo se preocupando muito
com seu conteido, mas com sua forma — geralmente enquadrada em
um formuldrio fornecido pelos &rgdos centrais. Como também o
professor raramente voltard a usar o “plano” depois de entregd-lo ao
sistema, ndo se preocupa muito com uma defini¢do clara dos objetivos
a serem alcangados. Na maioria dos casos, tais objetivos s@o formulados
de modo genérico, difuso, sem uma delimitacdo de fronteiras, ja que
ndo sdo referenciadas nem nas fases de competéncia cognoscitiva do
aluno. E quando se leva em consideracdo as fases da psicologia
evolutiva, o aluno € considerado em abstrato, descontextualizado. Dai
a dificuldade, nos momentos das avaliagdes periddicas, de se estabelecer
0 mais exatamente possivel o que se quer avaliar, tanto em termos
das competéncias discentes quanto em relagdo aos “depésitos” de
contetdo.

Na avaliagdo cidadd, a primeira preocupagdo é com o verdadeiro
planejamento que, na escola bdasica brasileira, tem de superar, dentre
outros, dois problemas:

a) a discriminagdo dos pais e alunos na sua formulagdo, em
nome de uma “incompeténcia profissional” e

b) a des-historizacio positivista dos componentes curriculares por
considerar o “aluno em geral” e ndo os sujeitos discentes concretos
e especificos de cada contexto histdrico-social.

Nao € possivel estabelecer com relativa precisdo o que se pretende
avaliar, se ndo se determina, com a mesma precisdo, o que se quer
atingir com o planejamento. E claro que esta “precisdo” & relativa,
pois o plano ndo é uma camisa-de-forga, mas um roteiro de metas,
objetivos e procedimentos, com um minimo de flexibilidade, para
permitir ajustes ao longo da aprendizagem, em funcido das alterag¢Ges
contextuais exigidas em todo e qualquer processo de relacionamento
humano. O plano de curso é um instrumento importante, que deverd
estar na mao dos professores e dos alunos, como uma espécie de
mapa da mina do tesouro do saber, por meio do qual se vdo rastreando
as pistas e os caminhos que permitem a descoberta do conhecimento.
Por isso, sua elaboracdo ndo pode preceder o inicio das atividades
letivas, mas delas deve fazer parte, na interagdo de especialistas, corpo
de servidores administrativos da escola, pais e alunos. No primeiro
més letivo, a escola deve viver um intenso processo de planejamento,
no qual todos os membros da comunidade escolar se engajem numa
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fervilhante atividade de previsio das metas, objetivos, estratégias,
titicas, instrumentos e procedimentos diddtico-pedagdgicos, recursos
humanos, materiais e financeiros existentes ou que devam ser buscados
nas fontes proprias, além da defini¢do dos papéis especificos. Simul-
taneamente, nas “aulas”, pode-se aproveitar o tempo para a verificacdc
da identidade sociocultural dos alunos, isto &, fazer a sondagem de
sua “cultura primeira”, de suas potencialidades e dificuldades, de suas
aspiracGes, projecdes e ideais, de sua expectativa ou resisténcia em
relagdo a escola, e até mesmo dos pré-requisitos em termos de conteudo,
habilidades e posturas necessirios ao enfrentamento do grau objeto do
planejamento do ano.

Certamente a investigagio da “cultura primeira” da comunidade
e dos alunos implicard mais tempo e demandard outros instrumentos,
bem como procedimentos mais sistemdticos de pesquisa. Por isso, essa
interagfio investigativa com/da cultura da comunidade deverd preceder
o periodo escolar. Paulo Freire refere-se a uma “unidade epocal” ao
“universo temdtico” de uma época, que deve ser identificado, pois €
dele que deverdo ser destacados os “temas geradores” do ‘m_m:&mﬁn_:o
e das atividades curriculares (Freire, 1981: 91 e seguintes)”. Entretanto,
este universo temdtico histérico é percebido de modo diferente pelas
diversas classes sociais e segmentos de classe, de acordo com sua
posigdo especifica nas relagdes de producio. Em outras palavras, cada
grupo social, conforme sua consciéncia real e/ou sua consciéncia
possivel, captard os diversos temas significativos de sua época. E sua
visio de mundo — ingénua ou alienada, consciente ou libertadora —
que determinard a significacdo maior ou menor dos diversos temas.
Certamente, nos dias que correm, os fendmenos da reconversio tec-
nolégica do sistema produtivo e a globalizagdo sio temas significativos
para todos os homens. Contudo, se para a consciéncia burguesa a
terceirizagdo e o globalismo sdo temas relevantes. para os produtores
diretos o tema do emprego se torna fundamental.

O levantamento dos temas geradores facilita a recuperacdo da
totalidade da ciéncia, na medida em que enseja a interdisciplinaridade

¢ a transdisciplinaridade, a0 mesmo tempo que revela as “situagdes-
e T i - : s PO cp e aadh
limites”™, os trdficos ideoldgicos e os “inéditos vidveis™.

45. Ainda que limitando tais reflexdes ao processo de alfabetizacdo de adultos, Paulo
deixa pistas preciosas para a formulagio do planejamento e “processualizagdo” da educacio
em geral.

46. “Situagdo-limite” e “inédito vidvel” sdo dois conceitos fundamentais desenvolvidos
por Paulo Freire na Pedagogia do oprimido (p. 110 e segs.). O primeiro diz respeito 2
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No caso do Ensino Fundamental, a pesquisa dos temas geradores
se justifica tanto quanto na educagio de adultos, com desdobramentos
lingiiisticos, semanticos e ideolégicos. Para ajudar a ordenagio seqiiencial
de sua complexidade — ndo se pode esquecer, na educagdo de criangas,
das fases da psicologia evolutiva — nfio devemos desprezar a classi-
ficagdo que Benjamim Bloom e equipe propuseram para os mecanismos
do raciocinio humano, em qualquer campo do saber (“disciplinas™). A
taxionomia de Bloom, mesmo que abstraindo as especificidades sécio-
histéricas de cada aluno em particular, ajuda-nos a perceber com mais
clareza as ordenagdes seqiienciais dos objetivos do dominio cognitivo
e afetivo e, conseqiientemente, implicagdes pré-requisitais de qualquer
exigéncia em termos de contetdo. A titulo de colaboragio, elaboramos
um quadro sindptico do que este autor desenvolveu ao longo do
primeiro volume de sua obra, versando sobre o “domfnio cognitivo”
(1972), que apresentamos a mom::\:. Os exemplos dados a respeito de
cada objetivo visam apenas construir referéncias para que o professor,
com sua experiéncia do dia-a-dia, construa os seus préprios, ou coteje
com os que estdio em seu plano de curso, para estabelecer uma
seqliéncia de complexidade crescente mais adequada e de acordo com
o nivel em que se encontram seus alunos.

alienag@o imposta aos dominados, que passam a néo perceber a possibilidade de ultrapassagem
de determinadas situagbes de dominacfio. J4 o segundo se refere 4 percepcio da possibilidade
de alternativas as quais se dirige a agdo libertadora dos préprios dominados. Conforme di
para perceber, o primeiro conceito estd relacionado aos conceitos de alienagio, consciéncia
real atribuida ¢ dominagdo, enquanto o segundo insere-se no universo da conscienlizagio,
consciéncia maxima possivel e libertagdo. Inclusive, a releitura da Pedagogia do oprimido
para o desenvolvimento deste trabalho acabou nos remetendo para o desenvolvimento de
uma outra reflexdo sobre as convergéncias entre o pensamento freireano e o de Lucien
Goldmann — certamente um dos maiores socilogos deste século ¢ que bebeu nas mesmas
fontes piagetianas de Paulo Freire. Esta reflexfio, porém, escapa aos limites deste trabalho,
mas ndo estd fora de nossas cogitagdes em préxima publicacio.

47. Deixamos de apresentar um quadro congénere para o “dominio afetivo”, primei-
ramente porque nesta parte da obra (volume 2) ndo nos convenceu a possibilidade de uma
taxionomia tio rigida. Em segundo lugar, limitamo-nos 2 4rea cognitiva por ela ser a
predominante nas avaliagdes de aprendizagem de nossas escolas. Parece que Bloom e sua
equipe nido concluiram o plano da obra, que era o de escrever um terceiro volume sobre
o “dominio psicomotor”. Ndo conseguimos localizar, nem traduzido, nem no original, o
terceiro volume. Cabe destacar que nio entendemos o desprezo que alguns educadores
brasileiros devotam a esta obra que, durante muitos anos, esteve em moda nas discussdes
sobre avaliacdo no pais. Parece-nos, mais uma vez, o problema dos “modismos”, tio em
voga entre nossos pedagogos: as ondas vém e passam com a mesma celeridade de um
meteoro, prejudicando o aproveitamento das boas teorias que, ou sdo banalizadas pela
aplicagdo precipitada, ou sio desprezadas em fungio de outra “moda pedagégica” do
momento.
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Taxionomia dos Objetivos Educacionais
(Dominio Cognitivo)

CATEGORIA CLASSE PROCESSO SUBCLASSE OBJETIVOS/
EXEMPLOS
Producio de Organizacio
comunicacio de idéias
singular Relato de
SINTESE Combinacao experiéncia pessoal
das partes no Producio de Manciras de
CAPACIDADES todo plano ou testar hipoteses
HABILIDADES conjunto de Elaborar plano
operacoces para_exccucao
Julgamento em | Precisdo légica do
termos de discurso
AVALIACAO| Julgamento evidéncia interna .
Julgamento em Avaliar n.ow:. base
termos de cm critérios
evidéncia externa evocados

CATEGORIA CLASSE PROCESSO | SUBCLASSE OBJETIVOS/
EXEMPLOS
Conhecimento | Terminologia/Fatos
de especificos | especificos (nomes,
datas, dimensoes)
Conhecimento Convencoes
” de meios e Tendéncias e
EVOCACAO | paneciras de Seqiiéncias
CONHECI- AEmEolﬁ.wmwuc tratar com Classificacdes e
MENTO ou nnncmm_muov especificos Categorias
Relagdo Critérios
Metodologia
Conhecimento Principios
de universais e Generalizagdes
abstracoes em Tcorias
certo campo Estruturas
Enunciacoes
nio-literais
Transla¢do (metifora,
simbolismo, ironia,
exagero)
Mudanga de
COMPREENSAOQO | Entendimento linguagem
de :?m,_ mais | yngerpretacio Captacio de
baixp idéias, sentidos
Interpretagiio de
dados
Extrapolacdo | Inferéncia imediata
Predicio de
continuidade de
CAPACIDADES tendéncias
HABILIDADES Uso de Termos ¢ conceitos
abstracoes Uso de em outros problemas
APLICACAO em situacdes termos e Predicdo de cfeitos
singulares e conccitos por modificagdes
concretas introduzidas
Suposigdes
Andlise de nao-enunciadas
clementos Distin¢ao de fatos |
e hipdteses |
. Desdobramento Coeréncia de |
ANALISE do todo em Anilise de hipéteses
partes relagdes Inter-rclagio !
de idéias

Anilise de
principios
organizacionais

Reconhecimento de
formas ¢ padrdoes
tipicos
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Porém, para os educadores transformadores, mais importante do
que estabelecer objetivos, previamente, € estabelecer um processo de
reflexdo e formulacéo coletivas com os demais membros da comunidade
escolar, especialmente com os alunos, sobre o plano de curso a ser

desenvolvido e os objetivos especificos a serem alcangados.

O que Bloom aponta sdo competéncias cognitivas numa seqiiéncia
de complexidade crescente, numa ordenacdo pré-requisital, de modo
que cada “classe” subseqiiente implica o dominio das competéncias
previstas na anterior. Se fOssemos representar, diagramaticamente, tal
proposicdo, teriamos:

Conhecimento
Conhecimento Compreensao
Conhecimento Compreensao Aplicagédo

Conhecimento Compreensdo Aplicagdo Analise
Conhecimento Compreensdo Aplicagdo Analise &/
Conhecimento Compreens@o Aplicagdo Andlise S

Ou seja, “compreensdo” implica “conhecimento”; “aplicagdo” im-
plica “compreensido” e “conhecimento” e assim por diante. No processo
de aprendizagem, ndo se pode ‘“‘avancar o sinal” e desenvolver a
compreensdo sem antes desenvolver o conhecimento (memorizagdo)
do que € memorizdvel na unidade especifica. O respeito a esta seqiiéncia
pré-requisital — ou a outras que venham a ser construidas sobre outras
bases que ndo o desenvolvimento cognitivo — tem implicacdes pro-
fundas nos processos de avaliagdo. Na maioria das vezes, nas provas,
os professores propdem questdes cujo grau de complexidade ndo foi
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atingido nos objetivos previstos (is vezes, nem estavam previstos na
programacio).

2. Construgio, negocia¢do e estabelecimento de padrdes

Como vimos anteriormente, em qualquer processo de avalia¢do
da aprendizagem ocorrerd, fatalmente, a comparacio de determinado
desempenho com determinado(s) padrio(des). Mesmo na chamada
“avaliagdo construtivista”, os avangos dos alunos em relacdo a seus
desempenhos ou posi¢des anteriores implicardo uma comparacdo qua-
litativa, uma vez que, para determinar tais avancos, € necessdrio
determinar seu sentido. O deslocamento do aluno em relagdo a4 com-
peténcia revelada anteriormente pode ser em vérios sentidos, inclusive,
no da negacio da posigdo alcangada anteriormente. Para designar um
“avan¢o”, tenho de saber em ‘“diregio a qué”, o que me obriga a

determinar um horizonte, um padrdo desejivel.

-

O estabelecimento de padrdes desejéveis nio é um mal em si
mesmo. O mal estd na sua imposi¢do por apenas um segmento social.
Se eles sio referenciados ou construidos a partir das metas, dos
objetivos, das estratégias, dos procedimentos, dos ritmos negociados
no planejamento, ndo hd por que temé-los. Quando falamos do sonho
e da utopia, estamos sempre nos referindo a horizontes desejéveis para
a sociedade; estamos, portanto, falando de padrdes de estruturagdo e
funcionamento sociais. Também na programacio de uma determinada
avaliago, € preciso, pois, retornar ao plano de curso e, coletivamente,
construir os padrdes especificos a serem medidos e avaliados na
oportunidade em questio.

J& chamamos a atengdo para o fato de nossas escolas trabalharem
quase que exclusivamente no desenvolvimento da drea cognitiva dos
alunos e da hegemonia absoluta das provas como instrumentos de
avaliagdo. Como estamos convencidos de que nio se trata de condenar
o dominio cognitivo nem as provas, de que a transformagio das praxes
avaliadoras ndo ocorrerd de uma hora para outra e, finalmente, de que
sdo os proprios professores que deverio tomar consciéncia, escolhemos
um exemplo que se enquadra nessas préticas correntes, mas j4 tentando
dar-lhe uma configuragio qualitativa ou cidada.

Imaginemos que foi desenvolvida na disciplina Hist6ria a unidade
relativa a “Transforma¢io do Estado Escravista Moderno em Estado
Burgués no Brasil” (final do século XIX) e que, no plano da unidade,

foram estabelecidos os seguintes objetivos:
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1) conhecimento da terminologia basica e dos fatos que aparecem
na unidade, tais como: modo de produgfo, formagio social, Estado,
direito, burocracia, aparelhos estatais, abolicio da escravatura, procla-
magdo da Repiblica, Constituinte e Constituigio de 1891;

2) compreensdo da correspondéncia entre modos de producio e
formas de Estado, das diferencas entre o direito e a burocracia
pré-burgueses e burgueses;

3) aplicagdo de conceitos e conhecimento histérico sobre as

revolu¢des burguesas ocorridas no mundo 4 formagio do Estado
Burgués no Brasil.

Imaginemos ainda que estes objetivos foram estabelecidos de
comum acordo na fase de planejamento, que a unidade foi desenvolvida
dentro da concep¢io da educagio dialdgica e que os procedimentos
didatico-pedagégicos foram adequados ao nivel dos alunos de 6* série
do Ensino Fundamental. Imaginemos ainda que iremos construir e
aplicar uma prova escrita para o registro dos desempenhos equivalentes
ao primeiro bimestre da série mencionada. Chegamos ao momento de
estabelecer os padrdes e trata-se de uma escola inserida numa estrutura
educacional que adota o sistema de promogdo, com escala de notas
de zero a dez. Terfamos, entio, nesta avaliacdo especifica, os seguintes
padrdes:

1) nota de 1 a 4, para quem resolver todas as questdes de
memorizacio;

2) nota de 4 a 8, para quem resolver todas as questdes de
compreensao;

3) nota de 8 a 9, para quem resolver a questio de aplicacio;
4) 10, para quem resolver tudo.

Como se pode depreender da construcio dos padroes especificos
para a situagdo descrita, combinamos aspectos quantitativos e qualita-
tivos, com nitida predominancia dos tltimos. O aluno nio serd avaliado
pela quantidade de respostas adequadas aos padrdes estabelecidos, mas
de acordo com o grau de exigéncia (mais ou menos complexa) das
questoes que nos remetem aos padrdes construidos e negociados, a
partir do que foi previsto no planejamento, desenvolvido em sala de
aula e, também, de acordo com os procedimentos diddtico-pedagdgicos
adotados (mais ou menos dialégicos).

A participagdo do aluno na preparagio da avaliagdo é também
fundamental, porque, mesmo que ele tenha participado da formulagio
do planejamento, esta participagdo nio garante que o desenvolvimento
da unidade tenha se dado de acordo com o planejado. Os padrdes
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fixados unilateralmente pelo professor, mesmo que correspondam ao
que foi originalmente previsto quanto as metas e objetivos do w_.m:o
de curso, podem ter sido distorcidos durante o processo de ensino-
aprendizagem, seja por fatores derivados dos procedimentos escolares
inadequados, seja por condicionamentos limitantes gerados nos contextos
dos alunos. Ndo negociar com os alunos a elaboragdo da avaliagdo
significa impor, arrogantemente, a propria interpretagao do que aconteceu
no processo de aprendizagem como verdade indiscutivel. Ao mesmo
tempo que se considera que os instrumentos de avaliagdo o_mvoﬂ.ma.om
sejam perfeitos e infaliveis. Com esta postura, o professor descaracteriza
a natureza de investigacio do momento da avalia¢do, perdendo uma
oportunidade tUnica de revisdo e replanejamento de suas atividades
subseqiientes.

3. Construcido dos instrumentos de medida e de avaliagio

Embora sejam dois passos necessdrios e subseqiientes do processo
de avaliacdo (entendida em seu sentido amplo), ndo ha como estabelecer
uma fronteira nitidamente delineada entre medida e avaliagdo (em seu
sentido restrito). Quando se fala de “instrumento de medida”, estd se
falando de “instrumento de avalia¢do”. Ninguém mede algo por medir,
mas para estabelecer comparagdes, de modo a tomar decisdes a mom:m._..
No caso da avaliagio da aprendizagem, esta delimitagdo fica mais
dificil ainda. Quando tentamos estabelecer a diferenca entre medida e
avaliacdo, demos o exemplo das pessoas que se pesavam numa farmdcia.
Nio faria nenhum sentido os dois personagens terem subido na balanga
sem uma intencionalidade referenciada no desejo de constatar algo proximo
de um padrido previamente estabelecido. Mesmo no caso aol uma Q.mm.Smm
que se pesasse do mesmo modo, mas apenas por recreagdo, haveria a
intencionalidade curiosa de verificar o que aconteceria com o aparelho.

Assim, quando o professor constrdi, por exemplo, uma prova,
estd, a0 mesmo tempo, construindo um instrumento de medida e um
instrumento de avalia¢io. Evidentemente, a avaliagdo implicard a exis-
téncia prévia de uma escala de padrdes desejdveis, tomada como
referéncia para a comparagdo com os desempenhos constatados.

Retomemos o exemplo dado na “Construgdo, negociagio e esta-
belecimento de padrdes” e lembremos que:

a) iremos avaliar a unidade “Transformagio do Estado Escravista
Moderno em Estado Burgués no Brasil”, na 6. série do Ensino
Fundamental;
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b) construiremos uma prova escrita, com questdes de resposta
dirigida (“objetivas™) e questdes de ensaio (“dissertativas”);

¢) chegaremos, com os alunos, no dominio cognitivo, apenas até
a “aplicacdo”, nos termos da taxionomia de Bloom;

d) usando a escala de notas de zero a 10, estabeleceremos
patamares de notas de acordo com a natureza, mais ou menos complexa,
dos objetivos a serem verificados (‘“conhecimento”, “compreensio” e
“aplica¢do”), combinando os aspectos qualitativos af expressos com os
quantitativos (“grau maximo para quem resolver tudo”).

Como a maioria de nossos professores do Ensino Fundamental
ainda ndo conquistou determinados direitos quanto is condi¢Bes de
trabalho e, por isso, é ainda obrigada a ministrar nimero excessivo
de aulas semanais para um ndimero também excessivo de alunos, é
necessario que se tenha um minimo de cuidado na elaboragio das
questdes, para que a prova permita, além de medir adequadamente o
que se pretende, uma corre¢do mais precisa e mais rapida.

Ora, se o objetivo “conhecimento” vale de 1 a 4, construiremos
quatro questdes de conhecimento, valendo um ponto cada uma. Cabe
aqui uma série de constatagdes. Primeiramente, as questdes de conhe-
cimento devem abranger todo o contetido da unidade desenvolvida,
naquilo que for pertinente & evocacio ou uso da meméria (datas, fatos,
nomenclatura, conceitos). E bom lembrar que, se para determinado
grupo de alunos determinada operagio mental exigird apenas a evocagio,
para outros, em outros niveis de aprendizagem, a resolucdo do mesmo
problema exigird outros mecanismos de raciocinio. Por isso, nunca se
pode considerar os mesmos critérios e aplicar 0s mesmos instrumentos
de avaliacdo para todos os alunos no mesmo momento. Algo que hoje
me exige grande esforco cognitivo, amanh3, ji tendo resolvido a
questdo, a mesma situagdo-problema exigird apenas evocacio da melhor
forma de resolvé-la. A ndo ser que os alunos de determinado grupo
estejam, rigorosamente, no mesmo nivel e nas mesmas condi¢des de
escolaridade, ndo serd justo aplicar-lhes o mesmo instrumento de
medida e avaliagdio. Em segundo lugar, iremos construir quatro questdes,
porque facilita a distribui¢do da pontuagdo por elas — de mesmo
nivel de complexidade: todas sdo relativas s subclasses da classe
“conhecimento”. Como se pode perceber, de novo introduzimos o
aspecto quantitativo, pois estamos no interior de uma mesma classe
cognitiva, ndo havendo af variagdes qualitativas (graus diferentes de
complexidade). Em terceiro lugar, as questdes relativas i classe sub-
seqiiente (“compreensdo”) ndo podem valer, isoladamente, menos do
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que 4, porque “compreensdo” implica ‘“conhecimento”. Da mesma
forma, as questdes de “aplicagdo” ndo podem ter pontuacdo inferior
a 8. Continuando ainda com o raciocinio de cobrir todo o universo
de verificagdo dos objetivos pretendidos e facilitar o trabalho docente,
elaborarfamos duas questdes de “compreensio”, valendo 4 pontos cada.
E, finalmente, proporiamos apenas uma questio de “aplica¢io”. Nio
€ facil, de inicio, formular provas com este cuidado, porque estamos
acostumados a outra maneira de fazé-lo: preocupacio exclusiva com
a quantidade de “matéria lecionada”, isto é, com a abrangéncia das
questdes em relagdo ao conteddo desenvolvido até o momento da
avaliagdo.

4. Procedimento da medida e da avaliagio

“Procedimento” aqui significa medir e avaliar — no exemplo
dado, significa aplicar a prova e corrigi-la, registrando os resultados.

Nos viérios cursos que temos desenvolvido pelo pais, apés a
discussdo desses passos da avaliagdo, temos simulado situagdes e
solicitado a colaboragdo dos professores cursistas, no sentido de atri-
buirem notas aos alunos cujos mmwmawmsrom& fossem os seguintes:

a) acertaram todas as questdes;

b) ndo acertaram nenhuma questo;

¢) acertaram somente as questdes de “conhecimento”;
d) acertaram somente as questdes de “compreensio’”;
e) acertaram somente a questdo de “aplicacdo”.

Outras situagdes de desempenho poderiam ser levantadas, como
o acerto parcial (apenas algumas do conjunto das questdes) de um
mesmo nivel ou classe. Até hoje, em todas as simulag¢des realizadas,
obtém-se um certo consenso quanto ds notas a serem atribuidas aos
casos extremos: acerto de tudo ou de nada. Nos demais casos, a
variagio de notas atribuidas pelos cursistas percorre toda a escala
considerada (de zero® a 10), o que tem nos demonstrado a dificuldade
que os professores sentem em se desvencilhar de uma tradi¢do avaliadora
que incorporaram ndo sé nos cursos que fizeram, como também na

48. De acordo com os padrdes construidos coletivamente, negociados e estabelecidos.
49. Muitos dao zero, por mais que insistamos que este grau deveria ser banido das

escalas, porque ninguém € nulo em qualquer campo do conhecimento.
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forma com que foram avaliados, desde sua escolarizacdo inicial. Para
exemplificar com um caso extremo, eles ndo se conformam que, com
base nos padr3es estabelecidos, o aluno que apenas acertou a questio
de aplicacdo deve receber a nota 9. Alids, alertamos para o fato de
que, quando isso acontece, € uma sinaliza¢éo forte para o questionamento
da formulagdo das demais questdes. De fato, se o aluno foi capaz de
resolver a mais complexa e que, inclusive, implica “conhecimento” e
“compreensdo”, ou ele ndo quis responder as outras, ou seu conteddo
ndo foi por ele memorizado, ou elas estavam mal formuladas. De
qualquer modo, sua capacidade de resolver a questdo de aplicagio —
com o pressuposto de que esta estava bem elaborada — demonstra,
cabalmente, sua competéncia para resolver as demais. O vicio quan-
titativo estd tdo arraigado no corpo docente brasileiro que, quando
pintamos este cendrio, sdo comuns as reagdes do tipo: “Mas ele
resolveu apenas uma questdo e nio pode receber nota mais alta do
que aquele aluno que resolveu mais questdes”. Ou: “Quando o aluno
perceber que lhe basta resolver uma questdo para obter nota 9, ele
nio se dedicard as demais”. A esta ultima observagdo sempre respon-
demos com: “A inteligéncia desse aluno e sua percep¢do do préprio
processo de avaliagdo justifica sua nota 9.

5. Analise dos resultados

Na praxe das avaliagdes correntes, o processo se conclui na
“corre¢do”, registro e publicagdo dos resultados. No nosso modo de
entender, a parte mais importante da avaliacdo &, exatamente, a analise
dos resultados pelo professor e pelos alunos, no sentido de nortear as
decisdes a respeito dos passos curriculares ou did4tico-pedagégicos
subseqiientes.

H4 uma razodvel literatura sobre avaliagdo de resultados, usando,
inclusive, tratamento estatistico, da qual destacariamos a j4 citada obra
de Bradfield & Moredock (1963). Porém, mais importante do que o
exame dos resultados por meio das descri¢des tabulares e gréficas, de
histogramas, de poligonos de freqiiéncia, de moda, mediana, médias
ou desvio-padrdo, € analisar com os alunos os desempenhos de cada
um, comentando-os. Ndo se trata aqui da exposicio humilhante dos
“erros cometidos”, mas da discussio, num verdadeiro ‘“circulo de
avaliacdo”, das diversas respostas dadas e o porqué de terem sido
dadas dessa forma e ndo de outra. Em outras palavras, a andlise dos
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resultados de qualquer avalia¢do se transforma num momento importante
de revisdo de todo o planejamento do trabalho previsto e executado
até o momento.

Se a maioria dos alunos de uma determinada turma “ndo estd
conseguindo acompanhar a matéria”, de acordo com o que ficou
demonstrado na avaliagdo levada a efeito, de nada adianta o professor
“avancar com o programa”. Alids, essa histéria de o professor ter de
“cumprir o programa” explicita a prioridade da burocracia. Nio € o
aluno que deve “cumprir” a programacio? Nio é para os discentes
que o planejamento € feito, qualquer que seja sua concep¢io? De que
adianta o docente avancar no planejamento, “dando aulas para as
paredes”, se os alunos nio avangam com ele? E ele tem de submeter
o relatério sobre o esgotamento do que foi planejado a seus superiores,
ou, antes, tem de prestar contas a sociedade sobre a aprendizagem
das criangas e adolescentes que lhe foram confiados?

Retomando a definigdo sobre avaliacio de Luckesi, mais importante
do que constatar resultados é tomar decisdes a respeito do que devera
ser feito a seguir.

E comum em nossas escolas bésicas o desprezo pelos resultados,
apGs seu registro em boletim ou ficha individual. E claro que a
sobrecarga de trabalho dos professores e as exigéncias do sistema
burocritico acabam desviando sua atengio do essencial neste particular.
Os poucos “especialistas™ que sobreviveram no sistema educacional
brasileiro™ poderiam dar aqui uma grande contribui¢do. Sabemos da
resisténcia dos professores a esses profissionais — principalmente dos
que atuam a partir do segundo segmento do Ensino Fundamental. E
ela tem suas razBes. Primeiramente, orientadores, supervisores e ins-
petores entraram no sistema educacional pela porta dos fundos, durante
os governos de excegdo, colaborando para a verdadeira rede de
espionagem instalada no pais e para o trafico ideolégico que se fazia
através dos “‘componentes curriculares obrigatérios”, quer sob a forma
de componentes da grade curricular (Educagio Moral e Civica, Orga-
nizagdo Social e Politica do Brasil etc.), quer sob a indugfo, hierar-
quicamente dirigida, sobre a maneira de tratar os demais contetidos.
Em segundo lugar, desceram de para-quedas nas escolas, como “es-
pecialistas” em generalidades, opinando em disciplinas para as quais
ndo tinham o menor preparo, dada a fragilidade dos cursos de Pedagogia.

50. E sua fungdo tem sido muito questionada em alguns sistemas estaduais, como &
0 caso de Pernambuco.

114

Ainda que tenham conseguido algum respeito junto aos professores
do primeiro segmento do Ensino Fundamental, por causa da “supe-
rioridade” de sua titulagio — a maioria dos docentes desse nivel tinha
apenas o segundo grau —, encontraram séria resisténcia dos docentes
também formados em nivel superior (licenciatura).

Recuperar o papel desses profissionais — a maioria foi mais
vitima do que algoz — € uma tarefa do sistema escolar brasileiro de
hoje, dentro de uma nova configuragdo de seu perfil profissional e
com uma redefini¢do de suas func¢des. Ainda que escape aos limites
deste trabalho, ousamos algumas sugestdes, por entendermos que, além
dos professores, a escola brasileira contemporinea necessita de outros
profissionais do ensino, dadas as tarefas cada vez mais complexas a

ela cometidas.

Desses profissionais, a figura do supervisor pedagégico parece-nos
a mais importante. Evidentemente que sua denominagio deveria ser
substituida por outra, menos militarista, até mesmo para eliminar a
conotagdo politica e politolégica negativa que lhe foi atribuida até
agora. Quem sabe... “coordenador pedagdgico” ou “animador pedagé-
gico”. Porém, mais importante que sua denominacdo profissional € sua
formagdo e a defini¢do de suas fungdes no sistema. Entendemos que
esse profissional deve ser habilitado em nivel superior — licenciado
em um dos campos do conhecimento —, exercer o magistério por,
no minimo, 8 (oito) anos, para que possa percorrer todos 0s niveis
desse grau de escolariza¢do e, em seguida, no nivel de pés-graduagio
(lato sensu ou em mestrado), sistematizar a reflexdo sobre sua formagéo
inicial e sua experiéncia profissional. S6 entdo se tornaria um “animador
pedagdgico” por drea de conhecimento especifico.

~

Mas retornemos a avaliagdo. O profissional que acabamos de
descrever teria uma contribui¢do valiosa para dar aos professores no
campo especifico de sua formagdo especializada. Caberia a ele oferecer
diretrizes para o planejamento, com base em pesquisas de “temas
geradores” ou “estruturas significativas” da ‘“cultura primeira” da co-
munidade em que a escola atua; subsidiar a formulagdo do plano de
curso com instrumentos, mecanismos e procedimentos que tenha es-
tudado ou aplicado ao longo de sua experiéncia como professor; realizar
pesquisas sobre procedimentos didatico-pedagdgicos praticados na es-
cola; analisar, tecnicamente, os instrumentos de avaliagdo e seus
resultados, devolvendo sugestdes que orientem o replanejamento etc.

Sabemos que a transi¢do para esse novo papel do supervisor
pedagdégico leva tempo, além das reformulagdes curriculares nos cursos
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superiores, as agéncias formadoras de recursos humanos para a educagio
tém de se transformar profundamente. Nesse interim, as escolas bdsicas
poderiam criar um esquema em que os professores mais experientes
tivessem em seu regime de trabalho um tempo para orientar os
professores nedfitos. Penso que uma solucio mais adequada nessa
transi¢do seriam os conselhos de classe, para os quais abriremos um
capitulo especial.
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9

CONSELHOS DE CLASSE E
AVALIACAO
(uma experiéncia)

Ha uma razodvel literatura sobre gestdo democritica das escolas’’,
com destaques enfiticos para o papel dos conselhos escolares. Queremos
chamar a aten¢do, porém, para a importincia dos conselhos de classe,
compulsando a escassa bibliografia relativa ao tema e reexaminando
o material que acumulamos, por mais de vinte anos, resultado de uma
experiéncia que comegou em duas escolas da periferia de Juiz de Fora
(MG), vinculadas 3 rede da Campanha Nacional de Escolas da Co-
munidade (CNEC)™, e ampliou-se na rede municipal de escolas da
mesma cidade, ao lado de aplicagdes esporddicas em outras partes do
territério nacional.

Insatisfeitos com os resultados alcancados pelos alunos dos cursos
noturnos do antigo Gindsio Vital Brasil e Escola Normal Feliciana de
Aradjo Assis, a dire¢do, os professores e os alunos resolvemos iniciar
uma experiéncia em que a orienta¢do educacional seria descentralizada
nos “professores-orientadores”, e os planos de curso, no que coubesse,
seriam organizados, nas diversas disciplinas, em “projetos temdticos

51. Prais (1990), Dalben (1992), Gadotti (1993b), Ciseski & Romio (1997), Paro
(1997), Veiga (1997) ¢ Ghanem (1998), dentre outros.
52. Gindsio Vital Brasil e Escola Normal Feliciana de Aradjo Assis.
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integrados”, a serem desenvolvidos pelos alunos, em sala de aula e
organizados em equipes.

~

A primeira iniciativa responderia a caréncia de pessoal “especia-
lista” — as escolas contavam com apenas uma orientadora educacional
para atender a uma matricula superior a seiscentos alunos. Por outro
lado, percebia-se um distanciamento dos professores em relagdo aos
problemas educacionais de seus alunos, voltados, cada vez mais, para
a exclusividade do tratamento das questbes relativas aos conteidos
especificos de suas disciplinas. O desenvolvimento de “projetos tematicos
integrados” era uma tentativa de superagdo do isolamento do trabalho
didatico-pedagdgico dos diversos professores, buscando o entrosamento
horizontal e vertical das diversas disciplinas. Desenvolver o trabalho
exclusivamente em sala de aula buscava responder a reiterada reclamagio
dos alunos sobre a falta de tempo e de condi¢des em casa para estudar
e cumprir as tarefas passadas para o periodo pés-aulas, uma vez que
a maioria ja estava engajada no mercado de trabalho e ndo tinha
condicOes, em casa, de “fazer as ligdes”.

Iniciamos o processo, acordando com todos os professores que,
em um determinado dia da semana, todos teriam de estar na escola,
independentemente de terem aulas naquele dia, para as reunides do
conselho de classe, orientagdo de alunos, reunides com os pais, sessdes
de estudos, de planejamento etc. Nesse dia, as aulas teriam duragio
menor (40 minutos) e o tempo remanescente (cerca de 50 minutos)
do hordrio normal de funcionamento das atividades escolares seria
dedicado, semanalmente, as atividades do :38.@8:&.

Assim, ap6s a convivéncia dos alunos de uma mesma turma entre
si € com seus respectivos professores, no primeiro més letivo de cada
ano, aplicdvamos técnicas de relacdes humanas, para que, ao final
deste periodo, os alunos escolhessem seu respectivo professor-orientador
e os colegas que fariam parte de sua equipe. Para a escolha do
professor-orientador, tinham de votar, por ordem de preferéncia, em
todos os seus professores (7 em média). Ao longo do processo,

53. Nunca houve um projeto formulado sistematicamente num documento. Paulatina-
mente, nas reunides periédicas que faziamos, as idéias foram surgindo e ganhando corpo
na pritica. Esta é a primeira lentativa de sistematizagio da meméria da experiéncia. B
bom lembrar que tinhamos a prética de nos reunir {reqiientemente, uma vez que o Estatuto
da CNEC determinava a organizagao do “setor local”, do qual faziam parte os profissionais
da escola, ¢s pais e os alunos, como “sécios”, com competéncia para decidir sobre toda

e qualquer matéria relativa a escola. A dire¢io do setor local e da escola era escolhida
nessas reunides.
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percebemos as vantagens do sistema, nem todas vislumbradas inicial-
mente:

a) maior abertura do orientando com seu respectivo professor-
orientador, sem as cldssicas rejei¢des de alguns alunos aos tradicionais
“padrinhos de turma’;

b) possibilidade de distribuir os alunos por todos os professores,
pois esclareciamos que nem sempre seria possivel ficar com o escolhido
em primeiro lugar, mas, certamente, com um dos primeiros;

¢) identificagio de rejei¢des de determinadas turmas a determinados
professores, com os quais terfamos de fazer um trabalho especial;

d) qualquer rejei¢do ao longo do processo de orientacio poderia
ser rapidamente corrigida, por exemplo, com a mudanga de professor-
orientador (ainda que ndo estimuladas, essas mudangas eram perfeita-
mente possiveis, de acordo com os desejos do aluno incompatibilizado
com seu professor-orientador).

As escolhas eram feitas de modo a permitir uma tabulagio num
formuldrio como o que se segue:

Tabulacdo da Escolha de Professor-Orientador

ALUNOS PROFESSORES
N° Nome Port. Mat. His. Geo. . Cié. Ed. Ed. Fis.
Art.

01 Antonio 3 7 1 4 6 2 5 |
02 Batista 4 5 1 7 3 6 2
03 Carlos 1 5 2 6 7 4 3
04 Durval 2 4 | 7 6 5 3
05 Edson 5 3 1 7 6 4 2
06 | Frederico | 4 3 1 g 6 5 2 |

(-+)

Os nlimeros abaixo dos professores indicam a ordem de escolha
dos alunos. No exemplo dado, percebemos que, a continuar a tendéncia
da turma nos alunos de ndmeros subseqiientes, os professores de
Geografia e Ciéncias tém sérios problemas de rejeicio, enquanto o de
Histéria e o de Educagdo Fisica tém muita aceitagio.

Ao mesmo tempo, o aluno escolhia, também por ordem de
preferéncia, cinco colegas que ele gostaria que fizessem parte de sua
equipe. Aqui também, além da constituicdo dos grupos afins (equipes),
percebiamos, na tabulagio, as rejei¢des e as liderancas de turma.
Vejamos o formuldrio no qual tabuldvamos os resultados das escolhas.
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Tabulacio da Formacdo de Equipes Discentes
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Imaginando que a tabela fosse o resultado concreto das escolhas
de uma turma, algumas observacbes poderiam ser feitas, dentre outras:

a) Os alunos de numero 1, 11 e 14 sdo verdadeiras liderancas,
ou, pelo menos, gozam da preferéncia da maioria de seus colegas,
especialmente o primeiro, que esteve sempre nas primeiras preferéncias.

b) O nimero 14, também lideranga, foi o Unico que ndo escolheu
a lideranga maior (nimero 1), o que pode indicar uma disputa de
espago.

¢) O nimero 13 foi rejeitado por todos os colegas, ndo figurando
sequer em qualquer posicdo de escolha.

Virias outras conclusdes podem ser tiradas do exame mais detido
da tabela, combinado com observagdes diretas das condutas e dos
relacionamentos intraclasse. Imagine-se as vdrias indica¢des para o
trabalho da direcdo administrativa, orientagdo educacional e supervisio
pedagdgica, bem como os diversos ajustes que podem ser feitos, logo
no inicio do ano, quanto a composi¢do das turmas e distribuicio dos
professores.

Cada professor-orientador ficava, em média, com 30 alunos-orien-
tandos, espalhados pelas diversas turmas em que lecionava. O sistema
apresentava uma vantagem: como cada professor tinha poucos orien-
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tandos por turma, ficava mais ficil observd-los mais minuciosamente
no decorrer das préprias aulas. Cada equipe era constituida de, no
minimo, 3 e, no mdximo, 5 alunos.

No dia da semana de hordrio reduzido de aulas e em que
contdvamos com a presenga de todos os professores, realizdvamos, ao
final das aulas, nos 50 minutos remanescentes (eram subtraidos 10
minutos de cada uma das cinco aulas do dia), as atividades relacionadas
a seguir, cuja ordem podia mudar em virtude das necessidades diag-
nosticadas:

1* semana — reunido do professor-orientador com seus orientandos;

2* semana — reunido do conselho de classe, para discussdo de
situagdes de alunos mais problemdticos e decisio de seu encaminhamento
[T 54
a especialistas™ ;

3* semana — reunido do professor-orientador com seus orientandos,
para passar as observacdes colhidas no conselho de classe;

4* semana e, eventualmente, 5* semana — reunido do conselho
de classe para exame da evolu¢io de cada aluno.

Nada impedia que, em reunides do conselho, fossem desenvolvidos
estudos, por meio de palestras, conferéncias etc., para capacitacio,
atualizacdo e aperfeicoamento dos professores, do corpo técnico e dos
servidores da escola.

A critica sobre terminar as aulas mais cedo e dispensar os alunos,
um dia por semana, foi logo se diluindo, dados os resultados alcangados.
Muitas vezes também os alunos ndo eram dispensados, pois ou ficavam
com seu professor-orientador, ou ficavam em equipes desenvolvendo
0 “projeto de trabalho temadtico integrado”.

Uma vez por bimestre, por época dos registros dos resultados
escolares, reunia-se o conselho de classe para uma avaliagio do
desempenho de aluno por aluno, turma por turma.

N
N

A medida que a experiéncia amadurecia, chegou-se a conclusio
de que os alunos deveriam ser avaliados em quatro varidveis:

N

54. Muitas vezes, 0s casos cuja problemdtica escapava 3 competéncia do professor-
orientador eram encaminhados ao orientador da escola ou a outros especialistas de fora
de seu quadro de profissionais. Porém, a maioria dos problemas de aprendizagem era
resolvida pelo préprio professor-orientador, que acompanhava seus orientandos em toda a
sua vida escolar.
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a) aproveitamento (A);
b) freqiiéncia (F);

¢) relacionamento (R);
d) participagdo (P).

Além dos canhotos de notas e freqiiéncias entregues na secretaria
da escola, bimestralmente, os professores entregavam também uma
ficha de “diagndstico bimestral”, na qual registravam, a partir de suas
observagbes a avaliagdes aplicadas nas turmas para as quais davam
aulas, os desempenhos dos alunos nas quatro varidveis. Em seguida,
os dados desses formuldrios eram tabulados em um outro e esses
instrumentos, juntamente com os boletins dos alunos, constitufam um
material precioso para a reunido do conselho de classe realizada ao
final de cada bimestre.

Nao tem sentido burocratizar o conselho de classe ou torni-lo
inécuo, se ele ndo tem nenhuma competéncia para “mexer nas notas
dos alunos”.

Nos ultimos anos da experiéncia, construimos formuldrios seme-
lhantes para coletar as avaliagdes dos alunos sobre o desenvolvimento
das diversas disciplinas. Infelizmente, a resisténcia dos professores
impediu que levdssemos adiante uma experiéncia que, a nosso ver,
poderia ter avancado em termos da qualidade da pesquisa propiciada
pelos processos de avaliagdo. Nestes instrumentos, os alunos registravam
suas impressOes de aproximagio ou rejeigdo da disciplina, opinavam
sobre suas bases anteriores, sobre o conteido, os procedimentos did4ticos
adotados pelos professores, sobre as provas e seu grau de dificuldade
etc. Na realidade, o que pretendiamos era fornecer aos alunos
instrumentos semelhantes aos que os professores dispunham para
uma participa¢do mais conseqiiente nas reunides dos conselhos de
classe. Cabe destacar que encontramos também muita resisténcia do

N

corpo docente quanto a participagdo dos alunos nesses conselhos,
chegando mesmo a sua inviabilidade, em nome de uma “ética”
canhestra: “os alunos ndo tinham maturidade suficiente para ouvir
consideragdes sobre outros colegas”. Na verdade tratava-se de um
mecanismo de defesa, pois também o trabalho dos professores estaria

sob julgamento.

Nas pédginas seguintes, apresentamos estes instrumentos, com
breves comentdrios sobre sua utilizagdo.
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Diagnoéstico Bimestral

DISCIPLINA ....ocovvivurvirennerensneerees. PROFESSOR oo
........ SERIE - TURMA ... - ....... BIMESTRE - ANO ...

w 01 11 21 31
R 02 12 22 32
o [ o3 13 23 33
y Lo 14 2 34
I 05 15 25 35
A |06 16 26 36
M | o7 17 27 37
m 08 18 28 38
T | 09 19 29 39
o 10 20 30 40

01 1] 21 3]
oL 02 12 22 32
R | 03 13 23 33
m 04 14 24 34
U | 05 15 25 35
5 |06 16 26 36
c | o7 17 27 37
A L os 18 28 38

09 19 29 39

10 20 30 40
R L0 11 21 31
Ll 02 12 22 32
A | 03 13 23 33
© o4 14 24 34
o | 05 15 25 35
m 06 16 26 36
M | 07 17 27 37
m 08 18 28 38
T | 09 19 29 39
o 10 20 30 40

01 11 : 21 31
Pl 12 22 32
R | 03 13 23 33
T o4 14 24 34
c | 05 15 25 35
b |06 16 26 36
A | 07 17 27 37
m 08 18 28 38
o | 09 19 29 39

10 20 30 40

de de 19
Professor(a)
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Diagnéstico Bimestral No primeiro formuldrio, solicitdvamos ao professor assinalar os
casos de “alunos-problemas” em cada uma das varidveis.
ESCOLA ... crenenens S N
vees SERIE - TURMA ......... = .. BIMESTRE - ANO ooooo. Seria problema em “aproveitamento”, devendo a quadricula ser
- marcada com “A”, o aluno que obtivesse, no bimestre, nota inferior
o TUTAL ROR T, AL HIST, 1767 ClEN., | ED. ART: a média minima de aproveitamento (6,0). Deveria ser marcado com
o AERPAFRPAFRPAFRPAFREPAFRPAFRP { “F” o aluno que tivesse freqilentado menos que 75% das aulas dadas
02 na disciplina. Com “R” o que tivesse reiterados problemas de rela-
03 cionamento com os colegas e com os demais membros da comunidade
04 escolar. E, finalmente, com “P” os alunos e alunas que, na opiniio
Ww do professor, apresentavam uma participagio precdria nas aulas, na
07 vida da escola e nas ag¢des da comunidade. E bom lembrar que 0s
08 professores-orientadores passaram a fazer freqiientes visitas as residén-
ww cias de seus alunos, para conhecer melhor suas condi¢des de vida, ou
1 até mesmo para atender a convites dos orientandos — e estes também
12 se tornaram freqiientes, dada a teia de afinidades tecida entre eles e
13 seus respectivos orientadores.
“M Os dados do primeiro formuldrio eram transcritos para o segundo
16 que, uma vez preenchido, permitia, dentre outras, as seguintes andlises
M e conclusdes:
19 a) Quando o formuldrio apresentava uma linha horizontal muito
20 preenchida, era um indicador de que o aluno, possivelmente, enfrentava
M grandes dificuldades, porque vérios observadores, em circunstincias e
23 situagbes diferentes, e observando-o em quatro varidveis, tinham-no
24 apontado como ‘“‘problema”.
ww b) Quando o formuldrio se apresentava congestionado na linha
7 vertical, deduziamos que havia uma indicagio de que quem enfrentava
28 dificuldades era o professor € que, por isso mesmo, merecia atengdo
ww e ajuda especiais.
31 ¢) Ao calcular o percentual de aproveitamento da turma como
32 um todo, em todas as disciplinas e em cada disciplina em particular,
ww compardvamos esses percentuais e, se numa determinada disciplina o
35 percentual médio de aproveitamento tinha sido inferior ao percentual
36 médio global, sugerfamos ao professor reexaminar seus objetivos,
31 estratégias e procedimentos. Caso contrdrio, o professor percebia que
NM poderia exigir um pouco mais de sua turma. O mesmo exame era
40 feito em relagdo as demais varidveis.
QM | d) Ao final do ano, dispinhamos de quatro diagnésticos bimestrais
Percentuais de Produtividade da Turma: Aproveitamento ____ % Freqgiiéncia ___ % | de cada turma, com um nivel de detalhamento que @Q.D.:Qm ao conselho
Relacionamento ____ % Participagio ____ % de classe decidir, sem maiores constrangimentos, sobre a aprovagdo
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dos alunos. Nesta reunido de final de ano, dirigida pelo professor-
orientador, quando estariam sendo discutidos os desempenhos de seus
orientandos, é que se decidia o destino de cada aluno, examinado e
discutido um a um! Lembramos aqui que, quando nio é possivel
aumentar as oportunidades de avaliacio para diminuir a subjeti-
vidade do avaliador, é necessario aumentar o nimero de avaliadores.

Ao final de cada bimestre e ao final do ano, os professores-
orientadores reuniam-se com seus alunos maiores de idade e com os
pais ou responsiveis pelos menores para entregar os boletins e discutir
caso a caso, a partir das informagdes que coletara, semanalmente, seja
com os préprios orientandos, seja no conselho de classe, seja com os
pais, seja nas visitas que faziam na comunidade.
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Observacoes finais

Geralmente, ao final de um trabalho como este, o autor apresenta
suas conclusdes. Preferimos, ndo por modéstia, “observacdes finais”,
pelas razbes que se seguem.

Néo tivemos a pretensdo de esgotar tema tdo inesgotdvel quanto
€ o da avaliagdo, aliado a sua complexidade e importincia no desen-
volvimento das atividades no seio das redes escolares brasileiras de
Ensino Fundamental.

Certamente, a razdo mais importante se prende a uma questio
de fundo: se € no coletivo que teremos um processo de avaliacdo da
aprendizagem mais cientifica e mais justa, devemos deixar ao leitor
as conclusdes, a serem elaboradas em conjunto com outros educadores,

a partir de reflexdes sobre suas experiéncias concretas.

Intentamos, isto sim, referenciar a avaliagdo no pensamento de
nossos analistas maiores, como Paulo Freire e Lucien Goldmann, que
conseguiram dar um contetido politico s realidades da superestrutura.
E, no campo pedagdgico, embora despolitizada no discurso, a verificagio
da aprendizagem constitui um dos mais poderosos instrumentos politicos
e ideoldgicos da dominagio.

Tentamos também, sem banalizar o tema, facilitar a discussdo da
avaliagdo de maneira mais simples, sempre recorrendo a exemplos de
experiéncias concretas e reportando-nos as dificuldades reiteradamente
apresentadas pelos professores da escola basica. Chamamos a atengio,
no inicio deste trabalho, sobre a dificuldade que os professores da
escola basica revelam encontrar na literatura sobre o assunto: ou livros
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muito técnicos — para ndo dizer tecnicistas — ou obras muito
filosoficas, sem a indicacdo de procedimentos concretos.

Aos que consideram a avaliacdo como algo muito simples que
pode ser formulado e executado com precisdo, procuramos demonstrar
a relatividade resultante da subjetividade dos julgamentos inerentes as
priticas arraigadas nas escolas de ensino fundamental. Penso que
conseguimos desmascarar a arrogincia dos que ndo permitem a inter-
feréncia de outros nos seus procedimentos avaliativos, nem, muito
menos, a avaliacdo do resultado de suas avaliagbes. Ja € lugar-comum
constatar que os maus resultados dos alunos constituem o espelho do
desempenho de uma escola e de seus profissionais, mormente de seu
corpo docente. E claro que tais resultados constituem os efeitos de
um somatoério de fatores adversos, tanto no que diz respeito as condi¢Ses
intra-escolares, quanto aos relativos a ambiéncia familiar e comunitdria.
Porém, para ultrapassar essas contingéncias, o primeiro passo sé pode
ser dado a partir de seu desvendamento, através de uma situagdo de
avaliacdo mais abrangente. E a participacio dos usudrios neste processo
¢ fundamental, porque ninguém supera a prépria “consciéncia ingénua”
ou “madgica” da realidade, como dizia Paulo Freire, senfo a partir da
conscientizagdo sobre essa ingenuidade ou essa magia.

Do ponto de vista da prdpria esséncia do ato avaliador, tentamos
demonstrar que ndo podemos nem ir tanto ao mar, nem tanto a terra.
As concepgdes de educagdo e de avaliagio maniqueistas, entre as quais
se debatem os professores da escola basica, podem trazer maleficios
ndo s ao sistema educacional, como, até mesmo, a saide dos docentes
e demais profissionais do ensino. A sindrome de burnout merece uma
pesquisa mais aprofundada no universo de nossos docentes do ensino
fundamental. Sabemos que hd razdes de sobra para o temor dos
docentes em relagdo a avaliagfo externa, cujos objetivos nem sempre
constam das honestidades explicitadas pelos dirigentes, mas, em geral,
fazem parte de uma ‘“agenda oculta” de crime e castigo — evidentemente
nao aplicdvel aos que se encontram acima do bem e do mal, incrustados
na burocracia central. Contudo, negar a necessidade da avaliagio
externa, para quem avalia, o tempo todo, externamente, todos os alunos,
¢ cair na contradi¢cio cabal: “o que vale para os outros ndo vale para
mim”. A recuperagdo da legitimidade da avaliagdo s6 pode ser levada
a efeito com a avaliagdo dos avaliadores.

Do ponto de vista de uma pedagogia dialética, devemos escapar
das dicotomias categéricas e buscar alternativas fora de seus podlos.
No caso da avaliagdo, tentamos demonstrar que a complementaridade
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entre a avaliagdo classificatéria e a diagnéstica pode ser um melhor
caminho, sem o radicalismo dos “construtivistas” da moda ou dos
“quantitativistas” tradicionais e sem o ecletismo que se constitui numa
espécie de fisiologismo bajulador das teorias da moda.

Finalmente, procuramos destacar, todo o tempo, que néo & possivel
transitar da situagdo em que nos encontramos para uma mais consegiiente
politica, social e pedagogicamente, de uma hora para outra e, muito
menos, por forga do voluntarismo “vanguardista de educadores pro-
gressistas”. Esta transi¢cdo, ou melhor, superagdo, sé pode se efetuar
com a participacdo de todos os agentes e usudrios do sistema educacional,
uma vez que ninguém promove a superac¢do da adversidade de alguém,
mas sdo as préprias pessoas que se ultrapassam, a partir da tomada
de consciéncia de sua prépria adversidade. Pedro Demo (1997: 72)
chamou a atengdo sobre a impossibilidade da “aquisi¢io de conheci-
mentos e habilidades”. Conhecimentos e habilidades sio construidos
e reconstruidos a partir de nossas relagdes com o mundo e com o0s
outros homens e mulheres.

(-..) o que fica da experiéncia da vida é o que se reconstréi com
mio prépria em contexto social, ndo o que se acumula de maneira
reprodutiva; sobretudo diante da velocidade com que o conhecimento
se inova e também envelhece, é improdutivo pretender acumuld-lo,
porque isso somente o faria envelhecer ainda mais rapidamente; sua
energia mais forte estd, por isso, no saber pensar para melhor intervir,

num processo permanente de renovagio (Demo, op. cit.: 73).

Como escreveu Paulo Freire, a superagdo da situagio de dominagio
ndo serd possivel apenas com o sucesso no dominio dos cédigos
lingliisticos, mas a partir de uma leitura critica do mundo, constituido
de necessidades e contingéncias. Para os dialéticos, a necessidade
histérica ndo opde a possibilidade de sermos sujeitos de nossos préprios
destinos, € é com a consciéncia sobre ela que iniciamos nossa marcha
em direcdo a libertacio.
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Posfacio'

A tentativa de levantar os conceitos de avaliagdo que circulam
na literatura especifica certamente esbarrard em tantos quantos sio
seus formuladores. Tal fendmeno deriva ndo s6 da necessidade incoer-
civel que cada escritor tem de atrair o leitor com a marca de sua
originalidade, mas também porque cada manifestacio individual é uma
reagdo pessoal expressiva a enorme variedade de situagdes concretas
dos contextos especificos. Contudo, essa variedade conceptual mani-
festa-se mais na forma do que na substincia, porque, nesta dltima,
subjaz uma visio de mundo. E aif, o nimero ndo € tdo grande, ji
que as Smoom de mundo sdo elaboragdes de grupos sociais privilegiados
Ao_mmmomv No sentido goldmanniano, classe social nio sio todos os
grupos que se fundam em interesses econdmicos comuns, mas 0s que
direcionam estes interesses para a transformag¢do ou manutengio da
estrutura global da sociedade. Assim, as classes sociais ocorrem em
numero reduzido em cada formagdo social, dado que sua génese e
identidade consolidada dependem n@o s6 de seus interesses comuns,
mas também de suas posi¢des especificas nas relagdes de produgio e
de suas projegdes politicas de sentido conservador ou revoluciondrio.

Acrescentemos somente que as visdes de mundo, sendo a expressio
psiquica da relagao o:Qo certos grupos humanos e seu meio social e
natural, seu nimero €, por um longo periodo histérico, necessariamente

1. Publicado, originalmente, como artigo na Revista Eccos (v.4, n.l, Sio Paulo, jun.
2002) do Centro Universitario Nove de Julho (Uninove).

2. Segundo Lucien Goldmann, ao longo de toda sua obra e, mais especificamente,
em Le Dieu Caché (1959: 13 e seguintes).
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limitado. (...) Por mais multiplas e variadas que sejam as situagdes
histéricas concretas, as visdes de mundo ndo exprimem mais que a
reacdo de um grupo de seres relativamente constantes a esta multiplicidade

de situacdes reais. (Goldmann, 1959: 29-30)°.

Nesta perspectiva analitica, se formalmente os conceitos traduzem
formulagdes pessoais, provocadas em contextos especificos, substan-
cialmente eles exprimem as reprodugdes simbdlicas homélogas® da
consciéncia da classe social a que pertencem seus formuladores.

No caso do conceito de avaliagdo educacional, a visdo de mundo
do autor ¢ mediatizada por uma concepgdo de educagdo que, por sua
vez, se referencia numa visdo de mundo especifica. Como as classes
e as visdes de mundo, as concepgdes de educacdo existem também
em numero reduzido e, neste sentido, permitem agrupamentos das

varias concepgdes de avaliacdo em poucos grupos.

Sem querer cair no maniqueismo tdo freqiiente no conjunto das
obras que tratam de avaliacdo educacional entre nds, oscilando entre
uma concep¢do mais avangada (‘da moda’) e a mais tradicional
(‘atrasada’ ou ‘conservadora’), gostaria de lembrar as duas perspectivas
sob as quais o fendmeno avaliativo pode ser observado.

N

Todos os fendmenos culturais’ podem se sujeitar a avaliagdo, no
sentido do levantamento das falhas e dos equivocos, para futuras
corre¢cdes de objetivos, estratégias ou procedimentos. Em suma, toda
a¢do humana pode ser avaliada para que se possa subsidiar o processo
de tomada de decisdo, como escreveu Luckesi (1995). Contudo, a
avaliacdo tem sido mais freqilentemente usada como instrumento da
meritocracia, da discriminagdo e, no limite, da exclusdo Neste caso,
ela funciona como julgamento, desembocando em veredictos sobre o
desempenho humano. Na sua versdo diagndstica, ela se volta para o
levantamento de dificuldades em determinado desempenho humano,
buscando sua superacio, pois, neste caso, visa a inclusdo do agente
no universo dos que lograram &xito no mesmo desempenho. Na versdo
julgadora ou classificatdria, identifica acertos e erros para premiar ou
punir seus respectivos agentes, confirmando sua teleologia excludente

3. Tradugio de J. E. Romaio.

4. E também Lucien Goldmann quem faz a importante distingio entre ‘analogia’ e
‘homologia’. A primeira opera por reflexo; a segunda, por reprodugio, na superestrutura,
do que ocorre nos niveis infra-estruturais.

5. Entendendo-se por cultura a humanizagdo da natureza ou tudo que € Processo ou
produto da ag¢do humana, nos termos da antropologia cldssica,
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em relacdo aos Ultimos. Em suma, a avaliagdo pode funcionar como
diagndstico ou como exame; como pesquisa ou como classificagio;
como instrumento de inclusido ou de exclusdo; como canal de ascensio
ou como critério de discriminagao.

Contudo, seja em que versdo for, ela sempre carrega consigo
uma dimensdo classificatéria: mesmo que se compare a qualidade do
desempenho de alguém ou de uma instituicdio em momentos diferentes
de sua trajetdria, sem compara-la com as trajetérias de outrem. Para
a verificacdo de seus avancos em relagdo as suas proprias situagdes
anteriores, € necessdrio compard-los a padroes desejdveis e previamente
estabelecidos’. Portanto, mesmo na sua dimensio diagndstica, a avaliagiio
apresenta sempre um viés comparativo, classificatério.

-

E evidente que procedimentos como os desencadeados na nossa
recente histéria de avaliacio nio sdo epifendmenos, gerados como
Atenas da cabeca de Zeus, mas constituem iniciativas estatais cobradas
por um modo de producdo cada vez mais concentrador, cuja ‘esséncia
ontolégica® — ou tendéncia estrutural, no sentido mais dialético da
realidade — € a produgio e reprodugdo de uma sociedade meritocratica,
discriminatéria e, no limite, excludente. Este tipo de Estado opera,
simultaneamente, com promessas de abertura de canais de ascensdo
social, com proclamag¢des ideoldgicas de ‘igualdade de oportunidades’
e com procedimentos concretos de construgdo de critérios de discri-
minagdo social que obstruem aqueles canais e esvaziam aquelas pro-
messas € proclamacgdes. Exatamente ai a avaliagdo passa a desempenhar
um papel importante, porque, se aplicada como exame ou julgamento,
fundamentard os dalibis do débito do fracasso na conta do prdprio
‘fracassado’.

O termo ‘avaliagido’ deveria ser adstrito a uma concepgdo especifica
de verificagdo do desempenho humano, mais preocupada com a politica
da inclusdo, enquanto o vocdbulo ‘exame’ seria mais apropriado para
as verificagdes voltadas para a identificagdo e exclusao dos ‘menos
ommeomL

6. Tratei desse aspecto mais detalhadamente em Avalia¢do dialdgica, especialmente
no capitulo 4 (p. 55 e seguintes). O mal do maniqueismo nio estd em perceber duas
concepgdes de avaliagiio, mas em contrapd-las radicalmente, como mutuamente excludentes,
conforme tentamos demonstrar nessa mesma obra.

7. Inspiro-me aqui, na ldcida exposi¢io que Cipriano Luckesi fez na mesa-redonda,
de que também participamos, no Il Férum Nacional de Educagdo, realizado em Sao Luis
(MA), em 13 de junho de 2002.
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As duas concepgGes — diagndstica e classificatéria — tEm
perpassado as diversas modalidades de avaliagdio que pontuaram a
histéria da educagdo brasileira, com uma clara predominancia, infeliz-
mente, da tltima.

Por modalidades entendemos os campos educacionais em que a
avaliagdo tem sido aplicada, e ndo as derivadas das funcdes a ela
atribuidas (prognéstica, dignéstica, classificatéria etc.).

Seja na sua vertente diagndstica, seja na classificatoria, a avaliacdo
educacional, no Brasil, tem se manifestado sob trés modalidades b4sicas:

I. avaliagdo do rendimento escolar;
II. avaliagdo de desempenho;
III. avaliagd@o institucional.

A primeira, por longos anos, gozou de pequeno prestigio acadé-
mico, ora porque era considerada como um procedimento de ficil
compreensdo, quase do senso comum — e, por isso, dispensava receber
tratamento mais cuidadoso nos cursos de formagdo inicial e continuada
de docentes —, ora porque era vista como um tema tabu — tdo dificil
que inibia qualquer iniciativa de enfrentamento cientifico, especialmente
por parte dos professores e das professoras dos primeiros anos de
escolaridade®. A maioria dos docentes do grau inicial de ensino,
esmagadoramente constituido de mulheres, avaliava como tinham sido
avaliados em seus itinerdrios escolares pessoais.

A segunda tem sido considerada instrumento de verificacdo das
performances docentes, recebida com toda a resisténcia possivel e
imagindvel, porque os docentes temem que a avaliacdo de seu desem-
penho serd mais um instrumento de construgédo de critérios profissionais
discriminatérios por chefias autoritdrias, ‘travestindo’ discriminagdes
sociais, ideolégicas, racistas e tantas outras proibidas pela legislagdo

do Pais. Afinal, nfo é essa a tradicdo patrimonialista do Estado
brasileiro e da iniciativa privada que atua no setor?

A expressdo avaliac@o institucional tem sido atribuida aos recen-
tissimos esfor¢os que vém sendo despendidos na busca do ‘estado da
arte’ das institui¢des educativas, especialmente as de ensino superior,
tendo como referéncia as exigéncias dos dorgéos superiores do sistema
educacional. Em outras palavras, a avaliacdo institucional tem sido

8. Conforme demonstrei em Avaliagdo dialdgica (op. cit.), especialmente em sua
Introdugdo, p. 15-24.
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entendida como processo de verificagio da satisfagdo dos agentes
internos e do sucesso dos egressos de uma unidade escolar’.

Muito se tem escrito sobre a modalidade “avalia¢do do rendimento
escolar” nos 1ltimos anos, por um lado; por outro, também recentemente,
. 2 . 10
tem-se importado uma razodvel literatura™ sobre o tema.

Mesmo assumindo a postura diagnéstica, ela tem encontrado
resisténcias, jd que a verificagdo da ‘melhoria’ sempre implica uma
comparagdo com valores, projecdes e ideais socialmente sancionados.
E € somente neste sentido que podemos compreender a reacio docente
em relagdo a implantagiio de ciclos no ensino fundamental brasileiro.
De uma maneira generalizada e por muitos anos, os professores vém
debitando na conta do ‘sistema’ suas dificuldades com a avaliagdo
dialégica, construtivista, emancipatéria ou diagnéstica. Nas intengdes
proclamadas, na maioria das vezes, afirmam que gostariam de aplicar
avaliagbes “mais corretas” e “mais justas” e que “o sistema nio as
permite”, dadas suas exigéncias de promogdo seriada que acabam
determinando procedimentos avaliadores meritocréticos, seletivos e dis-
criminatérios. Porém, as tentativas de desseriacdo, que eximem os
professores das avaliagBes classificatérias anuais, abrindo espago para
os diagndsticos — afinal, ndo ha que se classificar o aluno com tanta
freqiiéncia para a série subseqilente 4 que se encontra —, acabaram
encontrando forte resisténcia.- Certamente as razdes da resisténcia sdo
mais ooBonmm:.

Na sua versdo classificatéria, os processos avaliativos tém en-
contrado resisténcias de todos os lados e em todos os niveis, com
questionamentos a sua legitimidade cientifica e politica, porque quase
sempre € percebida como ameaca de discriminagdo e de exclusio.

N

A avaliagio da aprendizagem diz respeito 2 verificacio dos
desempenhos discentes, como se apenas eles fossem os aprendentes

9. Seria desejével, mas ainda ndo tivemos a oportunidade de assistir 4 avaliacio dos
sistemas educacionais e, principalmente, 2 dos érgios gestores, como Secretarias de Educagio
e o proprio Ministério da Educagio e do Desporto. Este tipo de avaliagio, a populagio a
faz indiretamente, por meio dos processos eleitorais dos mandatirios que escolhem os
dirigentes desses 6rgdos.

10. As vezes de discutivel qualidade. Editores brasileiros tém publicado até suspiros
de escritores que, muitas vezes, sGo completamente desconhecidos em seus paises de origem
€ que, no Brasil, sio absorvidos sem o menor senso critico.

11. Conforme demonstrou Darvim Nunes de Carvalho, em sua dissertagio de Mestrado
(2001), defendida no Programa de Mestrado em Educagio do Centro Universitdrio Nove
de Julho (UNINOVE), ao examinar a questio em escolas paulistanas.
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na relagdo nmammom_.oms. E a mais tradicional entre nés e, praticamente,
estd nas origens da implantagio da educac¢do formal no Brasil, com
os jesuitas, jd que os padres da Companhia de Jesus, ao desembarcarem
no Brasil, em 1548, embora ainda ndo tivessem no bolso da batina
seu método de ensino”, ja praticavam a avaliagio competitiva em seus
colégios nos cinco continentes. Alids, a meritocracia era uma carac-
teristica da rigida pedagogia inaciana.

Outra caracteristica do ensino jesuitico é a emulagfio, ou seja, o
estimulo 4 competi¢do entre os individuos e as classes. (...) Os alunos
que mais se destacam sdo incentivados & emulagio com prémios
concedidos em solenidades pomposas, para as quais sdo convocadas as
familias, as autoridades eclesidsticas e civis, a fim de dar-lhes brilho

especial. (Aranha, 2001: 93).

Com a “cultura da repeténcia” — feliz expressdo de Sérgio Costa
Ribeiro, de saudosa memdria — implantada no sistema educacional
brasileiro, certamente chegamos a ser um dos paises que mais reprovava
alunos da educagio bdsica no mundo! A escola era considerada boa,
assim como o professor, quando eram ‘rigidos’, ‘rigorosos’, isto &,
reprovavam muito. O mesmo nfo ocorria no ensino superior, no qual
a reprovagao, em muitos cursos, foi praticamente banida, numa completa
inversdo do que ocorre em outros pafses. Pelo que se pode perceber,
ao contrario do que ocorre fora daqui — ingresso fdcil no ensino
superior, com dificil saida —, no Brasil sdo interpostas varias barreiras
a entrada na universidade, mas, uma vez 14 dentro, ndo hd praticamente
mais nenhum obstdculo a ser transposto até a saida.

Aprofundemos um pouco mais a reflexdo sobre essa inversio.
No nivel de escolarizagdo bdsica, do qual se espera que a pessoa seja
apenas preparada para viver no mundo de sua época, fazemos julga-
mentos T1igorosos e irreversiveis sobre seu desempenho escolar; j4 no
nivel superior, em que os alunos sdo preparados para, profissionalmente,
interferirem na vida de varias outras pessoas, a avaliagdo nfo reprova.

[2. Numa perspectiva freiriana, o ato de ensinar é, simultinea e essencialmente, de
aprendizagem também e vice-versa.

13. Ratio atque Institutio Studiorum (Organizagio e plano de estudos) foi resultado
da codificagdo e consolidagio das experiéncias pedagdgicas dos jesuitas feitas pelo padre
Aquaviva. E interessante observar a rapidez da expansido da Companhia de Jesus: criada
em 1534, pelo militar espanhol, Indcio de Loyola, e oficialmente aprovada seis anos depois,
pelo papa Paulo 111, esta ordem religiosa ji mandava seus “soldados” para o Brasil, em
1549, com o primeiro Governador Geral, Tomé de Souza. E, exatamente uma década

depois, ja possufa quase uma centena e meia de colégios espalhados por todo o mundo.
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E nio se pense que aqui ela seja menos classificatdria e mais diagnéstica;

- ~ - . - . 14
a distensdo da avaliagdo af ocorre por cumplicidades dodiscentes'”,
que banalizam as relagdes académicas e abastardam o rigor cientifico.

Recentemente, as tentativas de combate 2 ‘cultura da repeténcia’
no Ensino Fundamental®” resvalaram para a elimina¢do da reprovagio
por decreto. Lamentavelmente, nesse contexto educacional, o sistema
de promogdo € aparentemente eliminado com a desseriagio, mas, na
verdade, ele € mantido, com a promogdo automitica; elimina-se, af,
apenas a reprovagdo. Essa distor¢io é a verdadeira ‘cronica da morte
anunciada’ de uma das melhores idéias que ji surgiram nos Gltimos
anos na educagdo brasileira. A ndo preparacdo dos docentes para a
nova realidade e, principalmente, sua ndo-participagdo no processo de
formulagdo e decisdo para a implantagio da novidade estd ajudando

a acelerar o sepultamento dessa boa concepgio.

Na verdade, o que estd provocando toda essa fragilizacio de algo
que era fortemente presente nas aspiragdes e projecdes dos professores
€ a falta de aprofundamento da discussio sobre a avaliagdo da
aprendizagem, verdadeiro né gérdio da educacdo brasileira. No fundo,
as interpretagdes enviesadas do sistema de ciclos estio quase sempre
vinculadas a distorgdes na concepgdo de avaliacio. O trabalho de
Carvalho (2001, mimeo) demonstrou que a implantacio dos ciclos nas
escolas publicas paulistanas acabou por soterrar a auto-estima do
professor, jd que sua autoridade passou a ser completamente desres-
peitada: com a promogdo automdtica, os alunos passaram a nio mais
atender as solicitagGes e determinagdes dos docentes, especialmente is
tentativas de aplicagdo de instrumentos de avaliacio e, em casos limites,
passaram até mesmo a ndo mais quererem freqiientar as aulas. Ora,

N

a visdo introjetada nos alunos de que a avaliagio visa apenas a
promogdo e que estd proibida a reprovagdo, é certamente o que os
leva a agirem dessa forma. Contudo, quem ‘inventou’ esta visio foi
a propria escola, ou melhor, os agentes profissionais que nela trabalham.
Por isso, a desseriagdo necessita também uma cuidadosa preparagio
dos usudrios do sistema escolar para a compreensio do significado da
verificagio da aprendizagem dialGgica. Outros pais e usudrios da rede
de educagido formal, por outro lado, também com uma visio incorporada

14. Uso aqui o neologismo criado por Paulo Freire, que o forjou para waduzir,
lingiiisticamente, a unidade indissocidvel entre o ato de aprender ¢ o de ensinar.

15. Uso as maitisculas por entender que os graus de ensino, previstos na legislagio
brasileira, ganharam denominagdes especificas que devem ser grafadas com substantivos
préprios.
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de avaliagdo seletiva, reagem com desconfianga da escola, julgando
que ela ndo mais ensina, porque promove, com o sistema de ciclos,
uma ‘facilitagdo’. Tanto esta rea¢do desconfiada quanto aquela astuciosa
sdo resultados de longos anos de disseminagdio de uma cultura da
avaliagdo sancionadora de prémios e castigos. Com certa dose de boa
vontade, podemos admitir que os erros de aplicagido devem ser debitados
na conta da vontade precipitada de mudanga, sem a devida dose
estratégica de paciéncia histérica dos formuladores e gestores do sistema
de ciclos.

Tomada em seu sentido amplo, a expressdo ‘avaliacio de desem-
penho’ € aplicdvel a qualquer processo de avaliagdo. Contudo, em
sentido restrito, ela ndo contempla nem a avaliagdo da aprendizagem,
nem a institucional. Ela tem sido mais especificamente utilizada para
designar o trabalho profissional e, no caso da educacio, a atividade

docente.

Na sua etimologia, a palavra desempenho, inicialmente, ndo
recomenda muito. Ela surge da jungdo do prefixo ‘des’ ao verbo
‘empenhar’, para construir o sentido contrdrio deste: resgatar o que
se dera como penhor; livrar-se de divida, cumprir aquilo a que se
estava obrigado. Certamente, dai derivaram os significados de exercer
ou executar (uma fungdo ou cargo), representar ou interpretar (um
papel no teatro)'’.

Na primeira acepgdo, nio faz muito sentido avaliar desempenho,
porque seria diagnosticar ou atribuir valor & libertagdo de alguém de
determinada divida pelo resgate do penhor. Resta o significado de
verificagdo do exercicio ou da execugdo de uma fungdo ou cargo, ou,
finalmente, da interpretacio de determinado ator. Interessa-nos a dis-
cussdo da avaliagdo do desempenho docente, ou seja, a reflexdio sobre
a verificagfio da performance do professor no exercicio do magistério
na escola formal.

Como afirmamos neste trabalho, sob qualquer de suas concepgdes,
a avaliacdo de desempenho tem encontrado sérias resisténcias dos
docentes. Pode parecer uma contradicdo de quem avalia constantemente
o desempenho de outrem (dos alunos) e, simultaneamente, resista tio
bravamente ao mesmo procedimento. Contudo, a principal motivacio
dessa resisténcia funda-se no temor das persegui¢des, tio comuns em

16. Segundo Novo diciondrio Aurélio da Lingua Portuguesa (1996).
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um Estado meBoim:mS:q como € o caso nosso. E destacamos
apenas o caso do patrimonialismo estatal, porque a sociedade burguesa
¢ patrimonialista em esséncia, sendo redundante qualifici-la assim. No
Estado Patrimonialista e na Sociedade Burguesa, os chefes hierdrquicos
posicionam-se como o rei de Faoro e os subalternos nada devem ser,
em seus desempenhos, que a execucdo extensiva de suas vontades.

N

Raras sdo as verificagdes de desempenho docente que visam 2
formulacdo de programas de educacio continuada. Mesmo porque,
neste caso, elas deveriam ser avaliagdes dialdgicas, isto &, formuladas
pela participagdo conjunta e dialogada de docentes e gestores. Alids,
sdo as proprias pessoas as que melhor identificam as deficiéncias que
apresentam diante de determinado desafio performativo.

Vale a pena relembrar, aqui, uma experiéncia localizada de
b . . 18
avaliagdo de desempenho docente, desenvolvida na década de 80°°,
com a finalidade de subsidiar um processo de progressio funcional.

A Carreira do Magistério na qual a avaliagio mencionada foi
aplicada, previa séries de classes, que subdividiam-se em classes, ¢
estas, por sua vez, desdobravam-se em graus. Assim, a série de classes
‘Professor Regente’, comportava as classes de A a F, para os portadores,
respectivamente, das habilitagdes em magistério de grau médio, licen-
ciatura de curta duragdo, licenciatura plena, especializagio, mestrado
e doutorado. Cada classe comportava quatro graus, identificados por
algarismo romanos (I, II, III, IV). A ascensdo ou progressio vertical
sO era possivel — ou seja, o docente ou a docente s6 mudava de
classe — se e quando se habilitasse no grau exigivel respectivo. Ja
a progressdo horizontal, isto é a mudanga de grau, era possivel por
tempo de servigo ou antigiiidade (de 2 em 2 anos). Além desses dois
critérios, introduziu-se a avaliagdo de desempenho docente, mediante
adesdo voluntdria, para efeito de progressio horizontal mais rdpida.
Desta forma, sem despertar desconfianga ou resisténcia, foi possivel
montar um programa de formagio docente, a partir dos dados colhidos
na avaliagdo de desempenho, cujos resultados eram também usados

17. A expressio vem de Os donos do poder, obra de luz weberiana na qual estio
estampados os conceitos de Estado Patrimonial, Estado Estamental Puro ¢ Estado Moderno:
“Na monarquia patrimonial, o rei se eleva sobre todos os sdditos, senhor da riqueza
lerritorial, dono do comércio — o reino tem um dominas, um titular da riqueza eminente
e perpélua, capaz de gerir as maiores propriedades do pais, dirigir o comércio, conduzir
a economia como se fosse empresa sua.” (Faoro, 1975: I, 20),

18. Experiéncia realizada no sistema municipal de educagio de Juiz de Fora (MG),
na administracdo 1983/88.
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na progressdo horizontal. As docentes e os docentes eram avaliados
em varios itens, seja nos relativos ao desempenho da fungdes especificas
da docéncia, seja nos que dizem respeito as relagdes na comunidade
escolar e extra-escolar. Se esse sistema tivesse introduzido a avaliacdo
de desempenho, mesmo que voltada apenas para o diagndstico das
necessidades de formagdo inicial e continuada de seu corpo docente,
certamente teria encontrado muita desconfianca e relativa resisténcia,
apesar da credibilidade democritica auferida pela instituicio executaria.

Finalmente, devemos considerar a terceira modalidade de avaliagio:
a institucional. Nas duas dltimas administracoes federais (1995-1998
e 1999...), o Ministério da Educagdo e do Desporto (MEC) implementou
um vasto programa de avaliagdo, atacando desde a verificacdio do
rendimento escolar até a avaliagio institucional, em todos os graus de
ensino. Em tese, a iniciativa foi saudada com aplausos, pois, afinal
de contas, mesmo comparando nossos desempenhos educacionais com
os de outros pafses e regides do Globo, esperdvamos todos pelos
subsidios financeiros e técnicos que pudessem recuperar nossas ‘des-
vantagens comparativas’ em um mundo cada vez mais globalizado e
competitivo. Ocorre que as avaliagdes praticadas tém servido a uma
ideologia predominantemente excludente, funcionando os resultados dos
sistemas avaliadores oficiais como verdadeiras certificacdes de curri-
culum mortis. De fato, no *mercado académico’, os cursos de graduagio
¢ pos-graduagdo ‘com problemas’, por exemplo, t¢ém sido condenados
pelos processos avaliadores, uma vez que eles ndo sio sucedidos por
qualquer aceno de politica compensatéria. Os juizes, perddo, os ava-
liadores do MEC sdo implacédveis: os cursos classificados abaixo das
notas ou concettos minimos estao transitados em julgado e condenados.

Nesse contexto de furor avaliatério oficial'’ examinemos, ainda
que de modo sumdrio, 0 que vem acontecendo com os cursos de
pos-graduagio stricto sensu. Em principio, nio hd contestacio do
cardter saudavelmente rigoroso das exigéncias da avaliacio da CAPES.

Entretanto, os “pds-operatérios” € que estio sendo dramdticos, até
mesmo para as proprias metas do MEC. Senido, vejamos.
Até 2007, se se quiser atender a institucionalidade legal, 0 MEC

deverd estar com todos os profissionais docentes do sistema educacional
brasileiro habilitados em licenciatura plena, data-limite para que os

19. Somente de 1995 a 1997 foram editados onze dispositivos legais voltados para
a avaliagho. E esta profusio obedece muito mais a uma ldgica de controle do que a uma
racionalidade diagnéstica e ‘curativa’ das dificuldades encontradas pelos avaliados.
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professores da educagdo infantil e do primeiro segmento do ensino
fundamental estejam devidamente habilitados em curso superior de
licenciatura plena. Por outro lado, o mesmo Ministério exige —
aplausos para a exigéncia — que as agéncias de formagio de recursos
docentes tenham, em seus quadros, professores-mestres. Ora, o niimero
de vagas para a formagdo de mestres nas instituigdes publicas — e
gostarfamos que ele fosse suficiente, nesta rede, para atender a toda
a demanda — seria risivel, se ndo fosse tragica, em face das necessidades
existentes no momento, mesmo que n3o se considerem os novos
docentes que estdo chegando ao mercado de trabalho especifico e
mesmo que se limite apenas aos que jd estdo inseridos nos quadros
docentes das Institui¢des de Ensino Superior (IES) do pais. Para se
ter uma idéia, numa cidade como Sdo Paulo, com cerca de 15 milhdes
de habitantes e intimeras IES, oferece-se, anualmente, menos de uma
centena de vagas em programas de mestrado e doutorado credenciados.
Se nos limitarmos a rede oficial, além das cerca de 15 vagas anuais
oferecidas pela Faculdade de Educagiio da Universidade de Sio Paulo
(FEUSP), onde mais buscar a formagdo exigida? Evidentemente, os
ndo contemplados nas preciosas vagas gratuitas do programa publico
deverdo buscar programas credenciados da rede privada, pagando caro
por eles, de todo modo ainda amplamente insuficientes. Restam, entfo,
os néo-credenciados da rede particular, com a esperanca de, talvez
um dia, obterem o credenciamento. Ledo engano: a validade dos
credenciamentos ndo € retroativa em relagdo aos diplomas ja expedidos.

Instala-se ou o temor ou a divida esperangosa: os diplomas de
cursos ndo credenciados, obtidos por uma grande maioria de professores
que ja atua nos cursos de graduagdo, ndo serdo aceitos, ou — como
em exigéncias legais anteriores, que se mostraram inexeqiiiveis- —
teremos mais um conjunto de normas como letra morta? Nio queremos
nem uma coisa nem outra, mas uma alternativa racional para este
verdadeiro impasse do sistema.

As saidas desse dilema deveriam apontar, entre outras, as seguintes
direcdes:
a) flexibilizacdo do “‘credenciamento” de cursos de pés-graduacio
stricto sensu, sem rentncia ao rigor cientifico-académico;

20. Lembro a exigéncia de titulagdo em curso de doutorado para acesso aos cargos
de Professor Adjunto e Professor Titular das IES federais, que acabou sendo relaxada e,
praticamente, quem tinha e quem n3o tinha a titulagfio acabou concorrendo igualitariamente
e preenchendo as vagas desses cargos docentes.
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b) confianga maior nas IES — afinal, seu funcionamento foi
autorizado e muitas delas foram reconhecidas —, aumentando
a fiscalizacdo naquelas sobre as quais pesem suspeitas de
facilitagdo;

¢) criagiio de programa de apoio técnico e financeiro is institui¢oes
cujos cursos estejam mal classificados no sistema de avaliacdo,
ou, no caso das particulares com fins lucrativos, estabelecer
a cota de investimentos necessarios & melhoria dos resultados
da avaliacdo dos mesmos.

Como destacava Paulo Freire ao longo de sua obra e, mais
especificamente, na dltima que publicou em vida, Pedagogia da au-
tonomia (1997), o homem, como ser incompleto, inacabado e inconcluso
que ¢, s6 inicia o processo de plenificacio, de acabamento e de
autoconclusio de sua humanidade no momento em que toma consciéncia
daquela incompletude. O processo de desalienagdo inicia-se, entio,
com a consciéncia dos préprios limites, ou com a apreensio critica
da prépria realidade alienada. Esta conscientizacdo nada mais € do
que um profundo processo de auto-avaliagio, de verificagio da prépria
ontologia, na medida em que a pessoa se debruca, diagnosticamente,
sobre si mesma, na busca da superagdo dos préprios limites.

Aparentemente, esta constatagdo constitui uma pobreza ontolégica
do ser humano em relagio aos demais seres da natureza, porque,
embora igual a eles na incompletude, diferentemente deles. dela toma
ciéncia. Porém, o que poderia parecer inferioridade, na verdade constitui
sua marca distintiva no universo: a tendéncia estrutural incoercivel i
busca de sua completude, por forga da insatisfacdo gerada pela cons-
ciéncia da incompletude — por isso, o ser humano é um ente
esperangoso e pedagdgico. Esperangoso, porque, eternamente insatisfeito
com sua condi¢do, busca continuamente a perfeigdo, a plenitude, o
acabamento, a conclusdo. Daf a dimensio dinimica, ativa da esperanca,
em contraposi¢do a passividade da espera. O ser humano ¢, também,
essencialmente pedagdgico, porque a busca da completude o leva,
incessantemente, ao ato pedagégico. E da esséncia do ato pedagdgico
a dimensdo da esperanga: quem procura qualquer nicho educativo.
busca-o na esperanca de ser mais do que é no momento da busca.
Em conclusdo, o ser humano é um ente ontologicamente auto-avaliador
¢, a0 mesmo tempo, tentado & hétero-avaliagdo, dado que nio se
completa sozinho, mas — parafraseando Paulo Freire — s6 se completa

em comunhdo com os outros, mediatizado pelo mundo. E é af que
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ele encontra outro componente importante de sua essencialidade on-
tolégica: a liberdade.

Somente no pensamento conservador se dicotomiza a liberdade
e a necessidade histérica, o contingente e o necessario, o sujeito ¢ o
objeto, o presente e o futuro, a realidade e a utopia. Para os que se
inserem no universo dialético, a liberdade comega, isto é, o homem
se torna sujeito de sua prépria histéria, no momento em que I& o
mundo e reconhece a correlagio de forcas politicas. Assim, a liberdade
ndo nega a necessidade histérica, mas se constréi a partir de seu
reconhecimento. O contingente nio € a negagio do necessdrio, mas
com ele se imbrica na percep¢io critica do mundo; o futuro nio é a
anulagio do presente, representa a arquitetura que o toma como base;

P

a realidade ndo € obsticulo da utopia e, sim, seu suporte inicial.

Entdo, ao considerar o fenémeno da w<m:mmmo, nao como ha
deixar de levar em consideragio dois aspectos: o primeiro diz respeito
as implicagdes ontoldgicas da avaliagdo; o segundo, 4 sua historicidade.
Queremos concluir este trabalho com as consideracdes sobre este ltimo
aspecto, porque ele nos parece essencial numa sociedade como a que
se tem tornado hegemoénica neste inicio de século.

Numa formagido social em que a desigualdade e, no limite, a
exclusdo constituem sua principal tendéncia estrutural, a avaliagdo
tende, também estruturalmente, a adotar a légica do exame, do julga-
mento, da exclusio. E que a cada canal de ascensdo social ela tende
a criar um critério de discriminagdo correspondente, que anula as
possibilidades criadas por aquele canal. Na verdade, os critérios de
discriminag@o social funcionam como vasos constritores dos canais de
ascensdo social criados em sociedades estratificadas verticalmente. Na
sua racionalidade seletiva, a avaliagdo educacional funciona como
controle que, de certa forma, impde barreiras nos canais de inclusio,
formalmente abertos a todos. A inclusio é admitida, geralmente, apenas
enquanto excegdo, e funciona, a0 mesmo tempo, como mecanismo de
cooptagdo de alguns poucos egressos das camadas dominadas e como
alibi ideoldgico da ‘igualdade de oportunidades’. Alids, esta filosofia
politica, no fundo, esconde a seletividade e debita a exclusdo na conta
do préprio excluido™.

21. Basta atentar, por exemplo, para os discursos das autoridades da Repiiblica que
atribuem aos prdprios trabalhadores a culpa de estarem na condi¢io de ‘inimpregdveis’,
com base no argumento de que nio cuidaram de sua requalificagdo para se manterem
‘competitivos’ no mercado de trabalho.
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No momento em que concluimos este artigo, deparamo-nos com
mais uma avaliagdo externa que situa o Brasil numa posi¢do muito
desconfortdvel, por causa de suas avaliagdes discriminatérias e exclu-
dentes: embora sejamos uma das maiores economias do mundo e
tenhamos subido dois pontos na escala dos 173 paises classificados
pela ONU, com base no Indice de Desenvolvimento Humano (IDH),
continuamos na 73* posi¢do e, em termos de concentracio de renda,
num desonroso 4° lugar, tendo & nossa frente, como pafses mais
iniquos, apenas Serra Leoa, Republica Centro-Africana e Suazilandia
(Pernambuco, 2002: 38). A iniqiiidade brasileira, contudo, é mais
exacerbada do que a dos pafses que estio a dianteira nesse verdadeiro
ranking da insensatez humana, porque basta comparar, sem desrespeito
a eles, suas condi¢Ges histérico-sociais e econdmicas.

Felizmente, por mais hegemdnica que seja, a ideologia da meri-
tocracia, da seletividade e da exclusdo — que, no fundo, é o fundamento
do individualismo burgués — e seus procedimentos correspondentes
encontram-se em movimento dialético, ou seja, apresentando-se ao
mesmo tempo como necessdria e contingente. Necessdria porque de-
corrente da g€nese e evolugdo da correlagio de forgas histdricas

~

desfavordveis a solidariedade; contingente, porque reversivel.
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