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RESUMO

A Fazaculdade de Enfermagem da PUCCAMP, buscando a
consolidagd © de seu projeto educacional, elegeu, como
prioridade, discutir sua prdtica de avaliagdo. A escolha
intencional da avaliagdo, como objeto de questionamento,
embasou-se na convicgdo de que esta prdtica é determinante
na organiza gdo do trabalho pedagégico. Nessa perspectiva, a
avaliagao inscreve-se conmo principgl evidenciadora do
projeto politico-pedagdégico adotado pelo cursc. A forma
como é prat-icada a avaliacgdo no microcosmo escolar, permite
identificar quais os valores e o0s interesses que est&o em
jogo, e swuas inevitdveis conseqliencias extra-escola, ou

seja, na organizagdo social.

A pr-oposta metodoldgica fundamentou-se num trabalho
coletivoe de continuo desvendando da prédtica de avaliagéao
vigente com subseqiente tomada de posigdo, objetivando uma

intervencdo planejada na realidade.

Tanto o processo de apropriagdo dos dados como o de
andlise e intervencdo, foram fruto da relacdo de parceria
gque se estabeleceu entre alunos e professores do curso,
nediados pela ac;'éo politica da  pesquisadora  gue,

simultaneamente, se responsabilizava pela coordenagac do

Curso.




A realidade dos dados apreenaidos confirmou a préxis
avéliativa como instrumento poderoso de qualificagdo do
ensino. Revelou ser a avaliagdo prdatica permeada por
relagdées de poder e fortemente impregnada de valores

ideolégicos que tanto podem servir para acelerar ou refrear

as transformagdes no projeto institucional.




ABSTRACT

PUCCAMP Nursing Course has decided to priorize its
evaluation practice in order to consolidate its educatiocnal
project. Such a decision has been based on the belief that
this practice is underlying the pedagogical work
organization. Thus, evaluation will highlight the
political—pedagogical project elected by the course. The
way evaluation is carried out in the acadenic micro—éosmo
helps the identification of the wvalues and interests at
work and their inevitable outside consequences, or better,

in the social organization.

The methodological proposal was based on a
collective work of a continucus discovery of the existing
evaluation practice and a subsegquent attitude which

corresponds to a planned interference in reality.

Both the process of getting data and analysis and
interference have been the result of a partnership between
course students and professors, helped by the political
attitude of the researcher, who was, at the same tinme,

coordinating the course.

The reality of collected data confirmed the
evaluating practice as a powerful tool of teaching

gualification. Such data revealed that evaluation has been

marked by power relationships and strongly ‘emb‘eci'ded by




ideological values which can either accelerate or dawn back

the changes in the institutional project.
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1. T NTRODUGAO

Os educadores, de maneira quase consensual, tém
reconhecido a complexidade da avaliagdo no processo ensino-
aprendizagem. Na drea do ensino em Enfermagem, de igual
maneira, oss docentes tém manifestado sua preocupagdo com
esse fendémerno, motivados ora por inquietacdes inerentes ao
seu papel de educador, ora por conflitos gerados pelas
cobrangas r-ealizadas pelos alunos, que guestionam a justeza
dos métodos adotados e dos resultados obtidos,
contrastando-os com suas expectativas guanto ao seu real

desempenho.

Parece-nos ainda provdvel que outra fonte de
ansiedade relativa ao processo avaliativo possa estar
vinculada as atuais condigdes de entrada do aluno na
Universidade, que tém se mostrado diferentes e defasadas em
relagdo ao=s Ychamados alunc,é de antigamente". Isso parece
levar alguns professores a experimentarem dividas, acerca
de qual é o patamar de exigéncia adequade ou tolerdvel,
face ao atwual perfil da clientela ou de qual é o conteudo
minimo necessirio & formagdo do profissional competente que

se alreia.

Esses conflitos, 'que a principio podem parecer

facilmente superdveis, no gue se refere & Enfermagem,

tendem a tomar um vulto maior.




Cabe destacar que, algumas vezes, os enfermeiros, ao
assumirem a docéncia, notadamente em terceiro grau, carecem
de uma formsacdo pedagégica efetiva que os habilite a esse
exercicio, repleto de segredos e nebulosidades. Tratam,
entio, de as=ssumir a responsabilidade do "aprender fazendo",
muitas veze s num verdadeiro processo de tentativa e erro,
que contribwui para o eventual aparecimento de desconfortos,
tanto para dquem recebe o impacto dessa formacgao, vez por
outra, permeada de inconsisténcias, como para quem conduz o
processo, posto que, consciente ou inconscientemente,
desejam umaa avaliagdo condizente com seus esforgos e que

faga juz as suas reais intengbes de acertar.

Procedendo a uma leitura mais critica desses
primeiros argumentos, surgiu-nos uma interrogagéo que
desencadeowr a seguinte reflexdo: seriam esses Vdados
expressdo Ylegitima do gue acontece com OS enfernmeiros gue
optam pelo ensino ou representariam eles fragmentos de
nossa prépria histéria de vida, que, inadvertidamente,

estariamos tentando generalizar?

Nessa  perspectiva, decidimos fazer uma breve
retrospectiva, na tentativa de explicitar a trajetodria
profissional due percorremos na Enfermagem, de modeo a
permitir guie se contextualizem ndc apenas o0s conflitos que
experimentamos, até entdo, bem como os contornos do projeto

que ora defendenos, motivados por nossa vivéncia nessa

profissao.




Ainda na condigcdo de estudante da Escola de
Enfermagem da USP (1972-~1976), apaixonava-nos a idéia de
poder ensinar, transmitir conhecimentos aos alunos,
defender cconcepgdes. Curiosamente, aguilo gue alguns
colegas de  turma verbalizavam como incémodo, motivo de
angustia, para nés representava a possibilidade de
vexercitar'™ um sonho. Assim, poder apresentar trabalhos em
sala de awvala, era uma prazer pouco compreendido pelos
colegas de entdo, que desconheciam o guanto nos fascinava a

idéia de se r professora de Enfermagem.

conc luimos o} curso e iniciamos nossa vida -
profissiona 1, atuando como enfermeira, assistindo os
pacientes 3I.nternados em Unidades de Terapia Intensiva, em
contacto dAdi reto com a prestacdo de cuidados e com a préatica
multiprofis sional. Embora continudssemos firmes nos
propésitos de ser docente, tal iniciacéo possibilitoﬁwnos
reunir alguama bagagem técnica, sentir de perto o processo
de trabalhco em enfermagem, conviver com os conflitos da
4rea da savade, reunir condig¢des para, futuramente, discutir

o ensino co»m base mais concreta.

Decorridos dois anos de exercicio profissional, eis
gque surgiu a tdo esperada oportunidade na &drea da docéncia.
No sonho, <wviamo-nos como professora da "nossa" Escola de

Enfermagem, porém guis o destino que viéssemos a viver essa

experiéncia na Faculdade de Enfermagem da PUCCAMP. Na




época, nem de longe poderiamos imaginar o impacto desse

fato no nos so futuro profissional!

E, assinm, enm 1978, conecamos a ensinar,
supervision ando alunos também na drea de Terapia Intensiva.
Determinado s, buscamos reunir condigdes para ser uma boa
docente. Ad otamos como modelo uma ex-professora da "antiga"
escola., I ntencionalmente, a imitdvamos, tanto na
metodologia em sala de aula como na defesa da formagdo de
um profissdonal competente, embasado e apto a sustentar
cientificamente suas intervengdes junto & equipe médica.
Ndo nos recordamos, com clareza, se, alguma vez, discutimos
com os alurzos de outrora, a servigo de quem seria colocado
esse nosso saber. Nem nos lembramos se, alguma vez,
discutimos, com profundidade, nosso “Que-—fazer“, numa

énfase nd&o—biologizada ... Mas, nosso modelo de professor

parece gque néo nos alertara disso também!

sSentiamo-nos felizes, pois nossos alunos
emprestavam—nos sua estima e nutriam pbr nés uma admiracgéo
muito grance. Admiravam a seguranga com gque expunhamos os
contelddos, a forma competente com gue discursdavamos éobre
as patologias médicas, © conhecimento gue demonstriavamos e
que exercia sobre eles um mdgico fascinio : ¢ de dominar
aqueles saberes, alguns até bastante especializados, mas
gue contribuiam para aumentar sua auto-estima, dando-lhes a

sensagao de ser um "estudante universitdrio tdc importante

quanto o médico".




Inime2ras vezes, fombs por eles homenageados. De
paraninfa a nome de turma, tudo reforgava nosso
comportamento. Pareciamos ser um modelo a ser igualmente
copiado por eles ... E, assim, provavelmente, devemos ter
contribuido fortemente para a insergdao, no mercado de
trabalho, de enfermeiros  tipicamente "tecnicistas",
competentes talvez, mas pouco conscientes de sua
responsabil idade social, no gque se refere a saude da

populacdo bxrasileira.

Aprendemos muito com nossos alunos. Nossa relagao,
pautada no didlogo e na discussdo da assisténcia necessdria '
aos pacientes, muitas vezes, nos colocou, frente a frente,
como pessoas. Especialmente na avaliagéb, conversavamos
sobre a responsabilidade do nosso saber, pois, na medida em
gue 1lidavamos com gente, con " vida, cumpria-nos néo
dissimular nossas vulnerabilidades. Aprendemos também com
eles o quanto temiam a hora da avaliagdo e o gquanto a
postura do professor atenuava ou exécerbava esses seus
sentimentos . Na época, nein cogitdvamos gue tal prética
pudesse estar téao vinculada & gquestdo do poder, ao modelo
social. Ela apenas nos incomodava, $em due pudéssemos
compreender seus determinantes. Também isso parecia ndo ser
coisa para enfermeiro, nem mesmo para o© professor de
enfermagem resolver. Era necessdria "a ajuda de técnicos de

educacao, talvez uma revisdo e aperfeigoamento de

instrunentos utilizados, uma busca de maior base




cientifica, para avaliar e principalmente manter a
neutralidad e nesse processo". Assinm, alguns nos
tranqiiliza~wamn ... Nao fol sem dificuldades que pudemos
compreendexr que a mesma nebulosidade gque circundava a
prética de avaliagdo, envolvia a Enfermagem. Os problemas
existiam, nmas a compreensdo real deles estava prejudicada
por uma é&=nfase excessiva na formagdo de habilidades
técnicas. ¥E* & Escola cumpria exercer seu papel, formar a
competéncia técnica dos futuros enfermeiros, prontos para
assumir o espago que jd lhes estava reservado hd muito

tempo...

Grac: as ao cardter dindmico dos fatos, a Enfermagem
evoluiu, n&A o sem tensdes, é verdade, mas em funcdo de lutas
assumidas Ppor dgrupos progressistas, qué se puseram a
repensar a profissdo, buscando apreender melhor seu objeto
de trabalhc>» , captar e interpretar sua historicidade. Enfim,
desvendar & questionar o projeto gque a sustentava, buscando
criar alt-ernativas para a reversdo  desse quadro,
objetivandc» a construgdo de uma ‘sociedade justa e
igualitdria , através da insercao de profissionais
comprometiclos e dispostos a adotar a concepgao de

Enfermagem como prdtica social.

Esse mnovimento repercutiu também em nossa praxis,
que, cada <wez, mais buscava transcender os limites do ser

professor e Enfermagem, avangando na perspectiva do ser

educador en Enfermagen. Ainda que, intuitivanmente,




questiondssemos nosso cotidiano, foi, a partir dos estudos
desses autores (NAKAMAE, 1986; ALMEIDA e ROCHA, 1986) e
pela participagdo em eventos onde se discutiam assuntos
dessa natureza, que passamos a compartilhar desse projeto,
assumindo rossa cumplicidade, agora mais amadurecidos e
conscientes de que tinhamos um papel a cumprir em nosso
préprio espago de atuagdo. A Enfermagem precisava valer-se
de todos os espacos para tentar impor uma nova légica para

sua préatica .

Nesse sentido, nosso trabalho como docente na
Faculdade de Enfermagem da PUCCAMP, antes, um acidente de
percurso da vida, passou a representar uma possibilidade de
luta, de resisténcia a um velho modelo. Uma Escola
relativamente Jjovem, sem muitas certezas, um grupo de
professores ainda em formacdo, uma estrutura de podef mais
permedvel. 1Isso é o de gue se dispunha. Era disso que a
Enfermagem precisava: um gi:*upo e um projeto claro e
coletivo. B bem verdade gque, enguanto Escola, estavamos
distantes do estereétipo de escola ideal: professores
capacitados , inuimeros titulos académicos, um sem-nunero de
publicacdes . E bem verdade gue ndo possuiamos condigdes de
trabalho tado satisfatérias : regime de dedicacdo e coisa e
tal. £ bem werdade que conviviamos com o constante e tipico

questionamento acerca de gqualidade de ensino, pelo fato de

sermos uma escola particular, mesmo gue comunitdria.




Em cinma dessas limitagdes e a partir de um trabalho
com treze dc«ocentes, foi que compreendemos gue © gue parecia
nossa fragi Z.:i.dad_e poderia reverter-se em nossa forga. Havia
o desejo de= crescer, havia espago para construir o novo.
Ndo padeciamos dos reflexos de uma estrutura rigida,
conservadora, dificil de ser mudadg, pesto que cristalizada
em normas e valores, mais dificeis de serem penetrados pelo

novo . & >

Assiwm, convictos da necessidade de definir e
defender woim projeto, comeganos a aunentar nossa
participacd© na vida da Unidade, objetivando a constituigao
de um grupo coeso, disposto a viabilizar as transformacgdes
necessarias . Para tal, percebemos a necessidade de estar
mais perto <das instdncias que deliberavam sobre os caminhos
da Faculdade, para poder interferir, lutar pelos

pressupostos contidos em nosso projeto ainda embrionério.

Trabalhando como coordenadora de departamento ou
cono pres idente da Comisséo de Estudos para o
redimensionamento curricular, trabalho esse de natureza
coletiva quie lideramos e gue culminou com a definigdo de
marcos conceituais para o© curso, procuramos sempre nos
nortear pelo mesmo idedrio, o que nos foi legitimando a
frente da comunidade de Enfermagem da PUCCAMP. Assim, em
1987, fomos eleitos para assumir a Diregdo da Faculdade, um

desafio que enfrentamos, na medida em gque ©O projeto

profissional do nosso grupo era exigente. N&do se podia




titubear s<oDb pena de perpetuar projetos conservadores,
comprometidc>»s com outra 1légica, outra concepgao de

Enfermagem—<==ociedade-Saude.

Na &= poca, cursdvamos o Programa de Mestrado em
Enfermagem e +tinhamos clareza de gque gostariamos de
realizar uma dissertacdo, cuja énfase tivesse significado
para o noss«> Curso, principalmente em funcdo do seu momento
histérico, <« de estar tentando implantar um novo modelo de
ensino, um Projeto politico-pedagdégico que exigia que
repensdssem«os profundamente todas nossa ac¢des. Assinm,
buscdvamos , paralelamente ao titulo académico, reunir
condicdes p>»ara criar um clima favordvel a reflexdo tao
necessaria ao nosso conjunto de professores. Decidimos

conhecer c«omo os professores da Unidade percebiam sua

" pridtica de avaliagdo, acreditando na 1idéia de que ¢
justamente nessa pratica que. mais se evidenciava a
sociedade qgue desejdvamos e que, de alguma forma,

contribuiam s para formar.

A o¥pgido de tentar compreender essa prdtica dos
docentes, < azendo parte do grupo, conhecendo um pouco de
seu cotid& dano, parecia-nos que ncs possibilitaria
contextuali. =ar melhor suas respostas, compreender as
varidveis cyue afetavam suas opgbes e transitar melhor nas
contradicoHe=s eventualmente encontradas. Isso era

fundamental para reorientar nosso projeto, revitalizar seus

caminhos. "I*al opcgdo custou-nos algumas criticas na esfera




metodolégic &, especialmente em fungdo de realizarmos um
trabalho nc> meio de um grupo a nés subordinado, "o que
poderia cortaminar seus posicionamentos, diante da téo
propalada a wutoridade que acompanhava a figura do diretor".
Embora oriemntados, assumimos os riscos de fazer o trabalho
na prépria IPUCCAMP, acreditando que a qualidade politica da
proposta, poderia suplantar a questdo metodoldégica

levantada.

Hoje , prosseguindo em nosso projeto de capacitacgéo,
curiosament-e vemos a histéria repetindo-se. Continuamos

come diretora da Faculdade, com a recondugdo para um

10

exercicio de mais guatro anos, visando justamente a

consolidac& o do Projeto Pedagdgico em curso.

Nossa vivéncia a frente da Faculdade de Enfermagem
nos tem colocado em contacto permanente com alunos e
professoress , o que nos tem permitido conhecer algumas de
suas expeci-ativas e aspirag¢des. Entendemos que os contornos
do nosso Projeto Pedagdgico dao conta, teoricamente, de
responder & tais anseios. O gue nos gera algum desconforto
é que, no concreto, na pratica vivida, remanescen
insatisfacdes. Algumas vezes, professores e alunos revelam
visdes diametralmente opostas em relagdo a um conjunto de

elementos cgue compdem vertentes fundamentais de um projeto

de cunho coletivo.




Sendco>»  assin, parece-nos oportuno retomar as
reflexdes acerca do Projeto Pedagdgico que tem sustentado
nossa pratica, envolvendo simultaneamente oS dois segmentos
que justificam a sua existéncia. E exatamente nesse esforco
coletivo quue lograremos ganhar condi¢bes para o salto
qualitativo due persequimos ao longo do tempo. Acreditamos
que, através da motivagdo e envolvimento desses atores, é
que se podexd, de fato, revitalizar as acgdes desenvolvidas
no interior da sala de aula ou na Escola como um todo,
dando-lhe umm sentido préprio e tirando consegiiéncias desse
ato. £ na decisdo consciente de suscitar o conflito entre
alunos e <docentes dgue se poderd, a partir do caos,
apreender a realidade concreta e nela intervir, com toda a
intencionalidade e a responsabilidade que o engajamento em
um determinado projete nos exige, principalmente em fungéo
de ter sido exatamente essa a razao que determinou qué esse
conjunto de alunos e professores tornasse a depositar en
nés sua confianca, entregando-nos a diregdo da Unidade.
Sendo assim, insistimos na oportunidade do desenvolvimento
de um projeto de capacitagdo, cuja natureza transcenda os
beneficios individuais gue certamente nos trarao, avangando
na dimensao do coletivo, buscando dar respostas as
inquietagdes gue tém perpassado nNoOsso cotidiano, a partir

do advento do Projeto Pedagdgico.

Nossa sensibilidade de educador novamente nos aponta

a oportunidade de se efetuar uma leitura mais concreta da

pratica de avaliacdo em vigor. Parece-nos que tem sido este

11




o palco ma is comum de divergéncias entre professores e

alunos.

Julgamos gue € exatamente essa prdtica um dos
indicadores mais fidedignos de alteragdo da préatica
docente, wisto que é nela gque se pode evidenciar a
nanutengéo, ou hao, de relagdes autoritdrias entre
professor e aluno, a possivel sonegagao do direito do
estudante e assumir-se como sujeito, capaz de pensar e
guestionar todo o processo ensino-aprendizagem; é através
dela gue sse pode iniciar um verdadeiro exercicio de

critica, irndispensdvel & formagao da cidadania e a futura

insercdo do profissional enfermeiro na sociedade.

Assim, o Projeto Pedagégico, vigente na Unidade,
desde 1986, traz, em seu bojo, uma concepgdo de ens ino-
aprendizagem, que necessita de uma proposta de avaliacgéo

coerente com seus eixos!

Se a proposta politico-pedagdégica aponta para a
formagdo de um enfermeiro competente, tanto no nivel
técnico como no plano social, um profissional apto a fazer
escolhas a favor de um ou outro modelo sociai, entendemos
que a pratica vivenciada por professores e alunos deva

espelhar esses compromissos, em cada uma e em todas as

atividades assumidas por esses segmentos.
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Na wmmedida em gue acreditamos gque as préticas
avaliativas tendem, de modo geral, a ser permeadas, de
ponta a pormta, por relagdes de poder, imaginamos dque elas
possan int-erferir, inclusive, na saude do Projeto
Pedagégico, comprometendo seus eixos, pela criagdo de
dicotomias Sinsustentdveis, ao nivel da interacgdo professor-
aluno, no c=otidiano. Buscar intervir nesse espago cinzento
exige pru déncia, posto que se podenm evidenciar
vulnerabili <ades no trabalho pedagdégico. Parece~nos
oportunc gu € nos certifiquemos de que alunos e professores
compartilham a idéia de que essa drea merece uma atencao
especial e aceitem, conscientemente, os riscos inerentes a
tal reflex&o, na medida em gque ela pode trazer a tona
problemas *eoricamente ja superados, ou ,quem sabe, até

consciente ou inconscientemente ocultados.

Retomar o estudo da avaliagdo reveste-se de
importancia , principalmente a partir do préprio dinamismo
que envolve a vivéncia do Projeto Pedag6gico, onde o estado
de pronticd3o e continuo gquestionamento sao condigoes
indispensé&weis para a identificagdo de seus pontos frdgeis,
que origi naréo uma tomada de posigéo, definida
conjuntamenfe por todos os envolvidos no processo, buscando

garantir swa legitimidade.

Assi.m, interessa-nos nesse estudo penetrar na

intimidade desse fendémeno, tentando compreender Ccomo O0S

alunos viwvenciam e percebem a situagdo de avaliagdo,
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buscando anali.sar se tal wvivéncia é perpassada pelo Projeto
Pedagégico <3o curso, através das acdes desenveolvidas pelos
professores - Igualmente, buscamos identificar come os
professores do curso concebem a avaliagdo, tentando
apreender as possiveis articulagbes da sua proposta de
trabalho aco projeto maior da Unidade. Objetivamos, com
isso, reflestir sobre a prédtica de avaliagdo vigente na
Faculdade, acreditando gue esse é, dentre os diferentes
elementos gue constituem o processo de ensino, o due mais
privilegia a evidenciag@o das concepgbes que norteiam a
organizagdo do trabalho docente, retratando, de alguma
forma, as convicgdes politico-ideolégicas dos educadores em

questédo.

Na medida em que temos percebido, em nossa escola,
um aumento significativo do nimeroc de alunos que neceésitam
trabalhar paralelamente aos estudos (DE SORDI e MAGALHAES,
1991), pretendemos refletir como a prdtica de avaliagéo
incide também sobre esse conjuntoe de estudantes. Néo
desconhecemos gque a avaliagdo ¢é apenas um dos muitos
elementos Ao processo de ensino. Igualmente, temos claro e
nio podemos perder de vista que o conjunto de alunos
focalizados retinem condigdes peculiares e, por conseguinte,
heterogéneas. Isso nos remete a explicitar a conviccgédo gue
temos de que, na sociedade de classes em gue vivemos, as
situacgdes de ensino ndo se ajustam igualmente aos

diferentes alunos provenientes de estratos sociais

diversificados. Ressaltamos gue é através principalmente da
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avaliacdo, Poratica de natureza pedagogica, que se processa
a definicdo e o julgamento dos conhecimentos necessarios a
promogdo do estudante. Tal prdtica pode ensejar a selecdo e
estratifica«<do dos alunos, por parte dos professores, vindo
a expressaix, indiretamente, suas concepgoes de Homem-
Sociedade, Pratica de natureza tipicamente politica. Trazer
a tona a realidade do estudante trabalhador como um
subsidio a mais para o estudo da pratica de avaliagdo,
busca contemplar o grupo de alunos potencialmente
desprovidos de condigbes ideais para o estudo e sobre quem
a pratica dAe avaliacdo tende a produzir maior impacto. Na

medida em c¢jue o projeto politico-pedagégico do curso fala
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em favor da democratizacdo da sociedade e do acesso

igualitdrio dos homens & saide e & educacgdo, elementos
indispensédveis para uma vida digna e paré o exercicio da
' cidadania, parece~nos oportuno verificar o guanto O nosso
projeto inicia, jd na escola, o processo de construgdo da
sociedade gue desejamos, a gual ndo deve ser cerceadora dos
direitos gue a classe trabalhadora tem de estabelecer

relagdes com o conhecimento.

Nosso estudo ganha sentido, na medida em gque, ao nos
apropriarmos da pratica de avaliacdo vigente, na otica dos
alunos, poderemos estabelecer condigbes para uma reflexao

consistente, dialética, junto aos professores da Unidade.

Interessa-nos, peis, realizar o trabalho em nossa

Faculdade de Enfermagem. E justamente nela que pretendemes




aplicar os resultados desse estudo. E nela que
desenvolvemes o projeto pedagégico que servird como pano de
funde para nossa andlise. E por ela gue buscamos a
realizagao de um trabalho gue possa ser de algum relevo

para a conss trugdc de sua histdria.

Para estudarmos a préatica de avaliagdo em Enfermagem
e conseguir mmos fazer uma reflexdo de fato consistente e que
dé conta da = contradi¢des tipicas da sociedade capitalista,
devemos, comnforme afirma SAVIANI (1987,:24), garantir trés
requisitos Idsicos, ou seja: fazer uma reflexao
"que seja radical, o que significa
buscar a raiz do problema; seja

rigorosa, na medida em que faga uso
do método cientifico e seja de

conjunto, pois exige visao da
totalidade na gqual o fendmeno
aparecel.

Assi am, entendemos ser necessdrio adquirir um certo
distanciame=mto para tentar melhor apreender emn que
circunstdnc ias tal prdtica tem ocorrido, servindd a gue
modelo de ssociedade e produzindo gue tipo de profissional

enfermeiro .

Discutiremos, brevemente, a insercao da profisséo
Enfermagem na sociedade capitalista, o papel assumido pelas
Escolas de Enfermagem, na sustentagdce ou transformacao
dessa ordem , os contornos do Projeto Pedagdgico da PUCCAMP,

e a prdtica de avaliagdo, como possivel evidenciadora do

projeto histdérico assumido por um curso.
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Muito se tem falado sobre a crise que vem afetando a
Enfermagem, ultimamente. H4 quem guestione até se esta
crise diz xespeito a Enfermagem como um todo ou se se

restringe apoenas ao enfermeiro (NAKAMAE,1986).

Concordamos com POSSAS (1981:5) quando afirma que

"a crise é na verdade das condigdes
de vida e portanto da satide da
maior parte da populacédo
brasileira. A crise da saude ¢
ideologicamente mascarada Sob a
forma de uma crise da Medicina (ou
da Enfermagem), quando esta - due
sem divida existe -~ constituil
apenas uma das dimensdes de um
problema social de proporgdes
infinitamente maiores”.

Tal Pposicionamento nédo impede e nem deve desviar-nos
da necessar-ia reflexdo acerca da guestdo da Enfermagem;
apenas nos <oloca a oportunidade de articular esta andlise
as atuais politicas de satde aplicadas ao povo brasileiro,
ndo perdendo de vista que a Enfermagem ﬁéo existe de forma
isolada e gque sua especificidade, em um dado momento
histérico, ndo deve se esgotar na singuléridade de suas
prdticas e, . sim, em sua articulagdo com o modo de produgdo
social. Portanto, a especificidade da Enfermagem ndo se
explicita nas modificacgdes de ordem técnica e
organizaciomal que se processam, ao longo do tempo, no
interior de seu saber; ndo se explicita apenas no estédgio

do desenwvolvimento da profisséo e, sim, pelas

caracterist icas préprias do modo de produgde, no qual se
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insere. Em outras palavras, a Enfermagem néo se
autodetermimna, mas é socialmente determinada (POSSAS,

1981:288).

Anal isar sua crise, portanto, remete-nos a pensar a
profisséao de uma forma contextualizada; reconhecé-la
inserida dentro de uma estrutura social, com um determinado
modo de produgdo que lhe afeta o processo de trabalho.
Analisar sua crise exige de nés uma necessiria

verticalizacdo, no sentido de buscar compreender oOs

condicionantes estruturais que afetam a profissdo, desde
sua institucionalizacdo, de modo a melhor apreender cCcomo
tem evoluido historicamente, a servico de que necessidades
e de qgue grupos sociais tem se colocado, que tipo de
pessoas a tem representado e exercido, como tem se

articulado com outras profissdes, com que grupos de poder

estabelece aliancas e a quais se opde sistematicamente..

Muitas dessas questdes exigen, para serem
compreendidas, que busquemos situar a Enfermagem num espaco
concreto: wuma profissdo da 4rea da saude, nascida sob o
modo de producdo capitalista (consegilientemente sujeita aos
principios que o regem e aos interesses a que busca dar
sustentacéo) e que, no caso brasileiro, constitui-se em um

capitalismo tardio, periférico e dependente.

Parece-nos claro dque, para seu exercicio, ela adote

um determinado processo de trabalho, com caracteristicas




derivadas d«o modo de producdo em que se inscreve e o qual

nos cumpre Xxessaltar.

a ssociedade capitalista evolui  historicamente
permeada por lutas e conflitos oriundos da existéncia, em
seu bojo, de classes sociais fgndamentais distintas e
antagénicas , a saber: uma gque ¢é detentora do capital e
outra que, por ndo ter acesso ao mesmo, necessita vender
sua forca c3e trabalho a primeira. Estabelece-se, dai, uma
relacéo des opressdo-subordinagéo, explorador—oprimido,
necessidria para a consolidacdo do projeto capitalista.
Tendo como eixo norteador a obtencdo da mais-valia, o
processo de trabalho nessa formagdo econdmico-social vem se
organizando e se sistematizando, de modo a favorecer a
reproducdo do capital, ainda que as custas do_sa-crificio e
exploracdo da imensa massa de trabalhadores, nas diferentes
dreas de pr-odugdo. Sendo, assim, os principios da geréncia
cientifica aplicados, inicialmente, & fédbrica, em nome da
racionalidade e aumento da produtividade, rapidamente se
transportar am as outras &reas de producao, entre as quais,
as institufcdes de saude. Desenvolve-se, assim, a partir
dos principios de Taylor, a mudanga de um processo de
trabalho va riado para uma realizacgdo rotineira, mondtona, a
perda do trabalhador de sua capacidade de controle sobre
seu processo de trabalho, a perda de sua capacidade
criativa, posto que submetido a uma insergdo em um todo

pré-organiz ado e definido, refletindo a cisdo entre

concepgéio e execugdo, a dicotomia entre trabalho manual e
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intelectual . Surge a desqualifica¢éo e desumanizagdo do
trabalhador , alijado que estd da possibilidade de se
apropriar d- produto de seu trabalho, "pela passagem de um
processc or ientado pelo cardter qualitativo das tarefas, a
um processo encaminhado exclusivamente & economia de tempo,
em detrimento de sua qualidade intrinseca" (ENGUITA,

1989:21).

Conforme afirma BRAVERMAN (1987:80), "é dada uma
estrutura & todo o processo de trabalho que, em seus
extremos, Tpolariza aqueles cujo tempo é infinitamente
valioso e aqueles cujo tempo quase nada vale". Decorre dai
uma hierarqguia das forgas de trabalho, gque gera uma escala
de saldrios diferenciada, em fungdo do valor de troca dque
esta mercac@oria (forca de trabalho) passa a desfrutar no

mercado.

Cons iderando que toda mercadoria encerra uma certa
quantidade de "trabalhc util" em comparagdac com outras
mercadorias , isto faz com que determinado cbjeto desfrute
de um determinado valor de troca, entendido como

Mexpressao de mnétodos de avaliacgéoe

social do dispéndio de trabalho
necessdrio & produgdo do objeto.

Assim a relacgao entre as
mercadorias ndo é mais do gque uma
relacao social concreta

estabelecida ~entre o©os préprios
homens® (SUCHODOLSKI, 1976:184).

Isso possibilita que se compreenda gque a "forga de
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trabalho" seja avaliada e comprada, a partir de critérios
subjetivos, construidos por homens concretos que, por
possuirem o capital, podem definir qual o valor de troca de
cada mercadoria, baseado na quantidade e qualidade de forg¢a
de trabalho empregada. Por homens concretos, detentores do
L]

capital e dinteressados em sua reprodugdo, mesmo que, para
tal, seja mecessdrio desumanizar o processo de trabalho,
fragmentando-o. Mesmo gue tal opgdo implique o trabalho
alienado, na exploragdo do homem pelo homem.

"Ao vivenciar o trabalho alienado,

o Homem aliena-se igualmente do

produto de seu trabalho, do

processo de seu trabalho, do seu

prépric ser e do respeito aos

outros homens" ( SUCHODOLSKI,
1976:169}.

Assim, o homem empobrece-~se ndo s6 no plano econdmico, como

também humano e material.

Contrapondo-se a nogdo de divisdo social do
trabalho, caracteristica de todas as sociedades, aparece na
sociedade capitalista (e apenas neste modo de produgdo), a
divisdo parcelar do trabalho. Uma vez mais concordamos, com
BRAVERMAN (1987:72) quando afirma que

"enguanto a diviséo social
subdivide a sociedade, a diviséao

parcelada do trabalho, subdivide o
Homenm e enguante a subdivisao da

sociedade rode fortalecer o]
individuo e a espécie, a subdiviséo
do Homem, dquando efetuada conm
menosprezo das capacidades e

necessidades humanas ¢é um crime
contra a pessoa e a humanidade®.
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Este movimento de desqgualificacédo, atomizacgao,
embrutecimemto  cultural, intelectual e noral dos
trabalhadores conduziu a sua degradacgdo, visto que,
despossuido de seu saber e impedido de enxergar a
totalidade de sua obra, tornou-se presa mais féacil da
doninacdo. Parece-nos, pois, que a diviséao pormenorizada do
trabalho tem sua énfase mais na dominagdo, ainda que
dissimulada pela énfase da produtividade. Interessa-lhe
despojar o operdrio de qualquer participacao no controle do
processo de trabalho, desqualificd-lo, o que por sua vez
redundaréd, também, no barateamento da forga de trabalho.
Quanto maior o distanciamento entre aqueles gue concebem um
trabalho e aqgueles que o executan, maior a alienagao dos
dltimos, submetidos ao controle dos primeiros, Qua, ac se
apropriarem de um determinado conhecimento, passam a deter
um certo maber que lhes confere o legitimo poder para
fiscalizagcao das etapas do trabalho, de acordo com os
interesses da classe dominante. Conforme ARROYO (1991:193)
afirma:

g revolugdoc burguesa, as novas
relacbes de trabalho trouxeram e
~trazem conflitos intelectuais e
éticos, nos corpos e nas mentes,
porém ndo se podem ignorar nem

deivar de lado as bases econdémico-
sociais que as geranm®.

Temos assim que a relagdo de dominag@o-subordinagéo

necessaria ao projeto capitalista ndo ocorre sem conflitos,

evidenciados nas constantes tensdes entre os grupos dJue
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participam do mesmo processo de trabkalho, porém assumindo
papéis dist intos vinculados, via de regra, a sua origem de

classe.

Se o trabalho alienado tem e traz sérias
repercusséess no trabalho nas féabricas, nos escritérios e
outros, int eressa-nos reconhecer seus reflexos no trabalho
na drea da =aude. Sequndo PIRES (1989:15},

"o processo de trabalho dos
profissionais da saidde tem, como
finalidade, a agéo terapéutica da
salde; tem, como objeto,. o
individuo doente ou individuo/grupo
sadios ocu expostos a risco,
necessitando preservar a saude ou
prevenir doencas; tem, como
instrumental de trabalho, oS
instrumentos e as condutas due
representam o nivel técnico do
conhecimento, que é o saber de

saude; e o produto final do
trabalho € um servico".

Na cjualidade de um servigo prestado a sociedade,
destacamos os riscos técnicos, humanos e éticos que podem
advir, se reconhecermos e tratarmos a sadde como uma
mercadoria. A capacidade do profissional ou ocupacional da
drea passa a adguirir um valor objetive que se faz
intercambidvel no mercado. Estabelece-se o© prego dos
servicos, com base em uma equivaléncia universal,
hierarquizando-se e estratificando-se as profissdes de
drea, tanto externa como internamente. Cabendo a alguns, o

pensar o cuuidado, planejar a assisténcia e, a outros, a

nera execwugao parcelar, impedidos de apreender a
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globalidade da assisténcia, impossibilitados de reconhecer
no Homem, sob seus cuidados, uma entidade indivisivel, que,
mesmo ao assumir-se como doente, hdo se despoja de seus
sonhos, preconceitos, valores... Alguém que traz para a
relacdo da saide uma histéria de vida e gque espera ser
atendido por Homens completos, inteiros, dispostos a
humanizar o cuidado; comprometidos com os direitos mais
elementares gque devem ser garantidos a qualquer cidadéao,

independente de sua classe social.
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O +trabalho em satde, ao assumir a forma de
organizacdo coletiva, modelo copiado da fabrica,
caracteriza-—-se igualmente por uma interdependéncia

crescente, enr torno de uma diversificagéo técnica, a qual,
através da especializacdo e hierarquiza¢éo das funcgdes,
acaba também por hierarquizar os homens. Justifica-se,
portanto, na Area, a & histérica pratica
compartimentalizada e conflitiva, estando todo o processo a
cargo de um dos profissionais, que nomeia a assisﬁéncia e

hegemoniza o saber da saude.

Quanto mais periférica for a insercdo do trabalhador
no processo de salde, menos condicdo reunird para conhecer,
entender, discutir e interferir nos rumos do processo.

Restar—~lhe—-d4 © trabalhoc alienado com seus reflexos na

desumanizacdo do processo de trabalho em saude.




considerando-se que a execucdo desse processo de
trabalho em satde inscreve~-se num determinado modo de
produgdo, tipico de uma sociedade de classes e portanto
possuidora de interesses antagénicos, ingénuo seria supor
pudesse tanto a equipe de sauide como seus usudrios ter
concepcdes de salde semelhantes. BENITEZ (1985:48) lembra-
nos gue
"no contexto capitalista, o)
conceito de saude ¢ diverso para as
diversas classes socliais. Para a
classe dominante, apresenta-se como

bem de consumo necessdrio para O
seu bem-estar e pelo gqual esta

disposta a pagar. Fendmeno
contraposto polarmente com a
doenca, essencialmente de natureza
biolégica. Para essa classe, a
salide do trabalhador é
fundamentalmente condicgéao de

efetividade da forga de trabalho,
que o capital e o Estado estao
dispostos a manter. Para a classe
trabalhadora (jd ideologizada pelo
discurso dominante, & excegio de
nicleos mais conscientizados), a
satide assume © conceito semelhante:
é condigao de seu emprego €
produtividade. Reivindicam-na como

direito mas aceitam~na nas
condigdes definidas pelo Estado ou
empresas®.

Ter saude &, pois, indispensédvel para a venda de sua
forca de trabalho, porém, enquanto classe ‘trabalhadora,
privada da apropriagao do capital, carece de condigbdes para
definir modelos de atencdo, politicas de saude, elaborar,
inclusive, sua prépria conceituagdo de saude, visto que

estd impregnada pelos valores da classe doninante. Esta, ao

impor seus conceitos devidamente. articulados & estrutura
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econdnmico-social e as énfases Apor ela determinadas,
conceitos es=sses devidamente veiculados e reproduzidos pelos
diversos ap»arelhos ideolégicos, acaba por despolitizar a
guestdo, perpetuando também no bindmio saude-doenca, o
campo de dominio de uma classe sobre a outra. E a satde,
portanto, wama realidade politica permeada de interesses

classistas.

Para a ideologizacio capitalista da salude, elaborada
pela classe dominante, concorren, consciente ou
inconscient emente, os técnicos do saber médico, através da
inculcacéao, via aparelho formador e de seu perfeito
ajustamento &s exigéncias e expectativas do aparelho

utilizador dos recursos humanos em sadde.

bai, predominar, por longo tempo, sen
gquestionamentos, o] conceito de saude extremamente
abrangente, proposto pela OMS (1) gue caricatura, em nosso
entendimento, a saude como um fato individual, préatica a-
histérica, apolitica e de natureza predominantemente

bioldégica.

SINGER et al (1981:71) lembram-nos gque "as atitudes
face a doenca parecem ter forte cardter de classe nas
sociedades capitalistas atuais". Com isso, imaginamos que a

satde é também um fendmeno social, visto gue a percep¢édo da

(1) Definicdo de Saude OMS: "Um estado de perfeito bem-
estar Fisico, mental e social que ndo se caracteriza
unicamernte pela auséncia de doenga ou enfermidade™.
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doenca difere de acordo com a classe social. BOLTANSKI

(1984), em seu brilhante trabalho, As classes sociais e o

corpo, mostra-nos alguns aspectos singularmente importantes
que atestam as diferentes formas de lidar com a doenga, de

acordo com O grupo social. Assim ele nos aponta que

"os doentes das classes populares
sdc particularmente sensiveis aos
modos médicos e prontos a reparar
em todas as nuances de sua atitude
em relacdo a eles, talvez porque
tenham aguda consciéncia da
distancia social gque os separa e
porgue estdo em situacdo de saber,
ou pelo menos pressentir, dJue a
relacdo doente-médico é uma relagao
de classe e que o médico adota um
comportamento diferente, em fungao
da classe social do paciente®

(p.39).

0 autor afirma também gue

nas explicagdes dadas pelo médico
ao doente variam, efetivamente, em
fungéo da classe social do
paciente. O <doente das classes
populares &, em primeirc lugar, um
membro de uma classe inferior,
possui © mais Dbaixo nivel de
instrucéo e, fechado na sua
ignoradncia e seus preconceitos, nao
estd em estado de compreender a
linguagem e as explicagbes do
médico, a gquem, se se quer fazer
compreender, convém dar ordens Sem
comentdrios, em vez de conselhos
argumentados® (p.44).

A andlise de BOLTANSKI (1984) mostra ainda que ©
interesse e a atencdo gue os individuos prestam a seus

corpos crescem a medida que se sobe de hierarquia social.

Assim, nas classes sociais mais desfavorecidas,
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ge eles se recusam a cuidar-se, se
esperam o ultimo minuto para ir ver
o médico, fazer uma operagao, ou
hospitalizar—-se, & gque as coergoes
cotidianas, as coergdes econdmicas,
principalmente, proibem ou, pelo
menos, tornam extremamente dificil
o abandono das tarefas cotidianas,
do trabalho, do trabalho fisico que
ele exige continuamente do corpo"
(p-153).

Torna-se, assim, dificil a expressdo das sensagdes
fisicas e a percepcdo de sintomas anunciadores da doenga.
psta menor escuta do corpo estd ligada & sua utilizagéo
mais intensiva. A aceitagdo da doenga‘ para a classe
trabalhadora, representa um fendmeno brutal, posto gque lhe

impossibilita a atividade cotidiana.

Cons iderando-se a forma como Se organiza O processo
de trabalho na sociedade capitalista e respaldados por
BRAVERMAN (1987:319) gque nos aponta gue

"a classe trabalhadora ¢ a parte

animada do capital, a parte dgue

acionard o processo que faz brotavr

do capital seu aumento de valor

excedente, constituindo-se, antes

de tudo, em matéria prima para

exploragao",
e acrescido ao fato de que, pela prépria desqualificacgao do
trabalhador e crescente mecanizacdo do Pprocesso de
trabalho, existe um exército de reserva significativo e

disponivel para ser explorado pelo capital, temos dgue a

doenga, para o trabalhador, traz consigo, além do disturbio

fisico, um real distirbio emocional, moral e social, visto




gue o impede de continuar vendendo sua forga de trabalho, o©
que represermnta, para ele, a unica possibilidade de garantir

sua sobreviwéncia e a de seus familiares.

Parece-nos, assim, impertinente desconsiderar que o
processo salude-doenca estd impregnado de contedido social
relativo aos elementos envolvidos, gquer sejam OsS
profissionais da drea, quer oOs usudrios do sistema. Dessa
forma, a saide ndo pode nem deve ser concebida como
fendmeno individual e sim social, uma pratica altamente
politica. MNecessitamos tentar superar o due nos denuncia
MELO (1986:9):

"y pensamento ainda dominante na
enfermagem bem como em outras
dreas, prega a neutralidade da
ciénecia e da técnica profissional a
servicgo de uma sociedade

idealizada, abstrata, sem conteudo
de classe',

SINGER et al (1981:69) destacam gque "na pratica
social, o conceito de saide ou de seu oposto complementar
de doenca , varia no espago e no tempo". Independentemente
disso, o dAonmninio do saber relacionado a esse pProcesso tém
garantido, aos seus detentores, desfrutar de prestigic e

poder, ao longo do tempo.

Ao nos reportarmos a assisténcia & sauiude, desde as
sociedades primitivas até a sociedade capitalista,

percebemos um predominio da figura masculina, na condugao

do processoO e prescrigéo de condutas relacionadas & saude,
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que, em gerxal, sdo cumpridas por mulheres. Assim, pa‘jés,
curandeiros , padres, barbeiros, médicos, representam, cada
um em um <lado momento histérico, papéis hegemdnicos na
determinacdo das formas de atendimento a saude da
comunidade, desfrutando todos de prestigio, em sua época,

derivado de sse saber-poder.

Nesse sentido, parece-nos possivel arriscar seja
essa uma das explicagdes da forte influéncia da figura do
médico na conducdo do processo de trabalho na saude, ainda

em hossos dias.
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Respaldado por sua figura masculina, numa sociedade

que privilegiou esse sexo em detrimento da figura da
nmulher, o médico foi igualmente favorecidoc pela forma de
organizacdo dos servigos de saude, que, obedecendo en
nossos tempos a légica da organizagdo produtiva e sob os
principios da geréncia cientifica, atribuiu a ‘este
profissional o controle do trabalho na saude, a semelhanca

do trabalho na fébrica.

A natureza do trabalho coletive, no modo capita'lista
de producdco, impds também, na drea da saude, um determinado
modelo de trabalho, pautado na especializagéo do
conhecimento, na divis8o pormenorizada do trabalho, tanto a
nivel das profissdes como internamente as mesmas,

culminando no parcelamento do prépric ato da saude que,

para ser atingido, requer, agora, o concurso de indmeros




agentes, n&o nmais independentes entre si e que se
relacionam <le maneira hierarquizada, em fungdo do nivel de
escolaridade gue possuem, dgque lhes faculta um maior ou
menor domindio do seu objeto de trabalho. Nessa perspectiva,
assume © m&dico o controle, © gerenciamento das acdes de
satide, legitimado pelos anos de estudo e pelo status social
que desfruta e que acumula, desde as origens de sua
histéria. Segundo PIRES (1989:105)

v implantag&o do poderio médico,

com a apropriacido do conhecimento e

assumindo o gerenciamento do

processo de trabalho em saude, esta

relacionada com a identificagao do

médico com as classes dominantes

nos diversos momentos histéricos,

produzindo discurso, saber e

tecnologia necessdrios a manutencgdo

do status e a orden gsocial

estabelecida, diferentemente do

senso comum, (que entende gque a

supremacia médica no setor se deve
a superioridade do saber médico".

Assim, independente Vdessas razdes explicativas,
podemos deduzir que a forma como se institucionalizou a
medicina e a forte ideologizacdo capitalista da saude tém
sido respomnsaveis pela apresentacdo da saide como uma
prdtica universal, socialmente neutra, exclusivamente
técnica e de natureza predominantemente biolégica. A
ideologia, tende também como fungdo o ocultamento da
realidade, encobre suas contradigbes e impede Jue oS
profissionais apercebam-se dos demais determinantes que

afetam a sauide, imbuidos que estdo de um ideal de "servigo

universal®, prestado, sem distingdo, a todas as classes
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sociais. De=sa forma, escamoteia-se o fato de que a saude-
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enfermidade manifesta-se diversamente para cada classe

social e que estd determinada pelas relagdes de produgao e
condicdes de trabalho. Como muito apropriadamente sintetiza
BENITEZ (1985:46):

"o estado de saidde n&o depende

unicamente dos fatores bioldgicos

gue afetam o individuo mas,

amplamente considerado, é produto

de um processo sujeito a

determinagdes dadas pela relagdo 4o

Homem com a natureza <]

particularmente com sua forma de

trabalhar com a natureza. Processo

bioldégico & tambén social e
histérico".

A dnculcacéo ideolégica contribui ainda para
legitimar as profissdes perante a sociedade, invocando,
para justificar o prestigio social diferenciado, os ideais
da meritocracia, quando, a0 acenar com a igualdade de
acesso de toda a sociedade as mais diferentes profissédes,
reconhece <como Y“superiores"™ aguelas cuja relevédncia do
servico, Jjustificado pelos anos de escolaridade, passa a
ocupar as fTungdes de comando da eqﬁipe multiprofissionél.
Ocorre uma estratificacio das profissdes de acordo com a
importancia dos servigos prestados para O pProcesso
produtivo. Isso contribui para gue se mascare a idéia de
que os lugares sociais a serem ocupados Ja4 estavam

anteriormente definidos, até mesmo antes dos individuos

serem escolarizados. Assim se expressa ENGUITA (1989:214):
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"A escola, produz e reproduz a
estratificagao social, por  sua
realidade interior e por seus
efeitos, em um duplo sentido.
Primeiro, porgque diferencia,
previamente, seu publico, de acordo
com as exigéncias estratificadoras
da sociedade como ponto de destino.
Contribui, assim, para produzir e
reproduzir a existéncia de classes
socilais, grupos ocupacionais e
outras categorias em dgue esta

cindida a sociedade. Sequndo,
porgue distribui os individuos
entre os diferentes estratos

escolares, ou os joga nos diversos
estratos socialis, de acordo com a
divisdo j& existente, na sociedade,
como ponto de partida, isto é&,
porque tende a envid-los ao mesmo
lugar de onde vém, fazendo-lhes
sequir o itinerario educacional
comparativamente mais de acordo com

seus extremcs ja conhecidos.
Contribui, assim, também para
reproduzir geracionalmente a

pertinéncia social dos individuos,
isto é, a converter a origem social
em destino social®.

Cons egliientemente, temos gque o status relativamente
alto do pr-ofissional se assegura através de meios, en
parte, ideo ldégicos (como a imagem de exceléncia que projeta
ou a dignidade do trabalho intelectual) e, em parte, reais,
como o monopdlio educativo que controla o mercado ou ©

controle gque o profissional exerce sobre ele.

Reportando-nes a profissdo Enfermagem, vemos dJue,

tal qual a Medicina, ela mantém sua organicidade com o

modelo econdmico~-social.




Surge institucionalizada em meio & Revolugao
Industrial, atendendo, pois, as exigéncias do novo modo de
produgio. .Anteriormente, o trabalho da enfermagem era
executado por mulheres leigas ou religiosas gue, de maneira
empirica, prautada no senso comum, assumiam a execugado de
cuidados simples, rotineiros, tarefas manuais ligadas ao

cuidado dos doentes.

carente de sistematizacdo, sua prédtica embasava-se
no exercici o empirico de técnicas aprendidas secularmente e
transmitidas por tradigdo. Em resposta @& crescente

conplexidade do ato médico e & imperiosa necessidade de
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manter a forca de trabalho, em condigdes de produzir mais-

valia, em funcdo da nova ordem social, e com a
transformag do do hospital em local de cura e pesquisa, em
contraposicdo ao modelo, até entéo, caritaetivo, surge a
necessidade de se readeguarem e reorganizarem as condigdes
de trabalhc neste local, notadamente no que se refe}:e a

Enfermagem.

A rnova ldégica econbmico-social, ao exigir a
reproducéo do capital, passou a necessitar de servicos de
satide eficazes, capazes de garantir a reprodugdo da
capacidade de trabalho (SINGER et al, 1981:21). E, de
pronto, responde a Enfermagem ao novo nmodelo. Ao separar
sua pratica dos leigos e dos religiosos despreparados,

chega a adquirir um certo status técnico. A nova

enfermagem, & enfermagem moderna, nasce a partir da diviséo




do trabalho médico, mas sem desvincular-se do seu dominio.
Nasce sob a légica capitalista, trazendo, em seu bojo,

simultaneamente, suas premissas e suas contradicgdes.

Assim, lady-nurses e nurses, a cldssica divisdo da
escola nightingaleana (2), retrata a divisdc técnica do
trabalho necessario ao modo de producgdo capitalista,
cindindo trabalho intelectual e manual, porém,
simultaneamente, privilegiando, nesta situacdo, a origem de
classe dos agentes, atribuindo aos membros da aristocracia
a responsabilidade pela condugdoc do processo e aos demais,

oriundos de estratos socials inferiores, o mero cumprimento
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de tarefas manuais, sempre sob o comando dos primeiros. Tal

tendéncia pode ser confirmada em alguns trechos do livro
Notas Sobre Enfermagem, onde NIGHTINGALE, jovem da
aristocracia inglesa, responsdvel pela criacdo da primeira

Escola de Enfermagem (1989:36), afirma:

"Repetimos: responsabilizar-se pes-
soalmente por +tudo na&oc significa
fazer, pessoalmente, tudo. A chefe
diz: "Abro sempre as janelas". Se o
faz, com toda certeza ¢ melhor do
gue ndo ser feito por ninguém. Mas
serd gque nao se pode assegurar gue
seja feito, guando vocé mesma nao o
fizer? Que ninguém o fara se vocé
ndo estiver presente? Isto é o gue
significa "estar no comando™. E um
significado também mnuito importan-
te®.

(2) Florence Nightingale foi a responsédvel pela
inastitucionalizacdo da enfermagem profissional, sendo
criadora da 1®* Escola de Enfermagem, em 1860, junto ao
St Thomas Hospital em Londres.




Prosseguindo; "Assumir -a responsa-
bilidade"”, ndo ¢é, com toda a
certeza, apenas desincumbir-se pes-
soalmente das suas tarefas, mas
providenciar para que todos fagam o
mesmo; zelar para dgue ninguém, por
decisdo prépria ou por ignoréncia,
atrapalhe ou impega o cumprimento
desses deveres. Ndo significa fazer
tudo vocé mesma, hem indicar mais
de uma pessoa para cada tarefa, mas
assegurar gue cada um leve a cabo o©
trabalho que 1lhe foi designado.

(1989:50)
Obse rva-se, portanto, na profissao, desde sua
institucion alizagao, a mesma relagdo de dominagdo-

subordinacd o existente na sociedade baseada na origem de
classes (AL.MEIDA e ROCHA, 1986; NAKAMAE, 1986; MELO, 1986;

REZENDE, 1986).

Repr-oduz-se, dessa forma, a prépria esﬁrutura de
classes da sociedade, sob o argumento da necessdria e
racional separacdo entre trabalho intelectual e manual.

Profissdc predominantemante feminina e sofrendo os
reflexos daz desvalorizacdo social da mulher, marcada pelos
tracos da docilidade, da submissdo, do conformismo, da
disciplina, ao ser institucionalizada, atendendo aos
interesses do capital, nasce dicotomizando o pensar e O

fazer e carregada de uma heranca ideoldgica e histérica gue

lhe imprimiu tracos dificeis de serem superados.
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conforme afirma ALMEIDA (1988:19},

*a enfermagem se organiza sob a

ideologia da necessidade de
disciplinagao do ambiente
hospitalar assim como da

disciplinagao de  seus agentes,
comandada pelo ideal ou arte e
vocacgéo™.

Como parte do processo de ascensao social da
burguesia como classe economicamente dominante e com o
desenvolvimento das forcas produtivas gue gerou a Revolucéo
Industrial e o capitalismo, como modo de produgao
hegeménico, surge uma nova estrutura noé. hospitais que
passam a se constitulr em espago terapéutico, exigindo,
portanto, o trabalho de una equipe comandada pelc médico,
detentor de um saber organizado gue lhe confere o legitimo
- poder de conduzir o processo de satde, devidamente
respaldado por um conjunto de agentes, a duem cumprem
tarefas tidlas como de menor com?lexidade, limitadas a uma
pequena parcela do ato de assisténcia a satde, sem poder de
decisdo, impossibilitadas de apreensao da globalidade do
seu processo de trabalho e devidamente ajustadas pela

ideologia da submissdo.

surge dai a enfermagem moderna, forga de trabalho na

satide, majoritariamente feminina e, portanto, duplamente

discriminada no modelo social em vigor.
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SAFIOTTI (1976:57) lembra-nos gue

"a nmulher busca integrar~se na
estrutura de classes, através de
vias de menor resisténcia, en
campos julgados préprios as
caracteristicas de seu sexo, en
ocupagbes gue, Ppor serem pouco

promissoras, mal remuneradas e
conferirem pegueno grau de
prestigio, s&o julgadas inadequadas
ao homemn. Destaca~se, assin, a
aceitacdo técita de sua condigédo de
mulher, (o] destino social

determinado pelo sexo".

Frente a uma tendéncia cultural de se atribuir &s
mulheres tarefas gue séo projecéao dos trabalhos
desenvolvidos no lar, fruto das caracteristicas biolégicas
e psicolégicas de seu sexo, temos, na area da saude, a
enfermagem, assumindo a caracteristica de uma pratica
subordinada , necessdria, porém complementar, da gual se
espera, inclusive conforme cita BENITEZ (1985:59), Yqgue
traga um complemento afetivo-expressivo gue suavize e
enriquega a agdo dos homens que intervém na atencdo a

saide®.

CHRT STOFARO (1987:37) destaca-nos gue

"enquanto a feminilizagdo ¢é uma
tendéncia que se observa na forga
de trabalho de satde como um todo,
na enfermagem ¢ uma caracteristica

histérica. E preciso incorporar,
nos estudos sobre o trabalho da
mulher na sociedade, os

determinantes do wodo de producgao
patriarcal, antes até de considerar
a prépria lo6gica da produgao
capitalista. Enquanto esta
encontra-se centrada na compra e
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venda da forcga de trabalho, o modo
de produgdo patriarcal se estrutura
a partir da posse e controle da
mesma. Assim, a divisdo do trabalho
no setor saude e a inser¢ao da
enfermagem na produgdc de saude,
antes de serem técnicas e socilails,
sdo basicamente sexuais, onde a
enfermagem, pelo simples fato de
ser exercida majoritariamente por
mulheres, torna-se um trabalho
diferenciado e subalterno".

vé-s e, portanto, o quanto alguns dos mitos criados
em relacdo a mulher se aplicam a Enfermagem, enguanto
profissdo. Questiona-se até o que mais a tem determinado:
se o cardtesr feminino de sua prédtica foli o que conduziu &
marginaliza cdo e subordinagdo de seus agentes, ou, se O
fato de ser uma profissdo nitidamente manual, com baixo
prestigio e dependente, foi o gque definiu caber as

mulheres, predominantemente, seu exercicio.

Retornando a divisdo técnica e social do trabalho,
temos que r-econhecer o gudo atual é ainda o modelo proposto
por Florence Nightingale. A divisdo de tarefas, a partir da
origem de classe, vem se perpetuando, reproduzindo e
aprofundando até nossos dias. Sendo assim, a Enfermagem é
uma profissdo estratificada, com miltiplos agentes,
submetidos a diferentes graus de escolaridade e due
compartilham de uma tarefa de natureza coletiva:

responsabil izar-se por parte da assisténcia de saude

prestada aco Homen.
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Anal isar a figura do enférmeiro, na coordenacao
desse processo, reveste-se de crucial importéncia, se
considerarmos que a organizacdo do trabalho em Enfermagem é
resultante de determinantes econdmicos, politicos e

ideoldgicos .

O en fermeiro, ac assumir o gerenciamento do processo
de trabalho de Enfermagem, assume a parte intelectual do
processo, delegando a seus subordinados as fun¢des manuais,
menos compl exas e mais desprestigiadas. A semelhanca do que
ocorre nas fébricas, a divisédo parcelar do trabalho na &area
de Enfermsagem dificulta aos auxiliares, técnicos e
atendentes de Enfermagem, a apropriagdo do seu objeto de
trabalho, impede-os de exercer qualquer tipo de controle do
trabalho, «ue fica centralizado nas- mdos do enfermeiro,
representante legitimo do sistema capitalista, apesar de

toda a ambiwvaléncia de sua posigéo.

A0 mesmo tempo enm gue ele detém o monopdlio do
conhecimento de enfermagem, o0 que o gabarita para o
controle do processo de trabalho, em suas diferentes etapas
de execucdo, o que lhe garante um certo prestigio e poder
em seu microcosmo, situa-se este profissional em posigdo de
total subordinacdo ao médico, assumindo as fungodes
delegadas pelo mesmo, na medida em gue este passa a
responsabil izar-se por outras de maiorrcomplexidade, ou em

funcdo do avango tecnolégico e da crescente especializagdo

gque vem acomnpanhando o ato médico ou porgque as delega, por
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absoluta fadta de motivagdo para exercé-las, dado o carater
insignificante e, por vezes, quem sabe, até "repugnante"

con gue se aAapresentanm.

Acssim se estrutura a enfermagem. Enfermeiros,
técnicos, auxiliares e atendentes dividem e_ntre si as
mesnas tarefas, e essa multiplicidade de agentes ten
contr_ibuido para a perda da visibilidade do que seja, de
fato, a identidade do enfermeiro, notadamente, para o
piblico gque nédo percebe, cCoOm nitidez, na pré&tica, esta

diferenciacéo (NAKAMAE, 1987:11).
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assim, a forga de trabalho em enfermagem (3) &

composta de 63.53% de agentes desprovidos de dqualdguer
preparo formal, sujeitos a coordenacgdo do enfermeiro (8,5%)
que, no &apice da pirdmide, via de regra, desconhece sua
equipe, cooptado que estd por sua proximidade com o poder,
o que retarda sua tomada de consciéncia de seu pape'l de
trabalhador, dificultando a organizagdo da categoria e,
assim, o capital vale-se dessa sua éonsciéncia ingénua,

para, igualmente, explord-lo,ainda que dissimuladamente.

Destacamos que, nessa divisdo do trabalho, observa-
se, nos auxiliares, técnicos, © desejo de buscar a ascensio
social, via escola, ao procurar ©O acesso ao ensino
superior. Curiosamente, aspiram a vir-a-ser o profissional

que, por forga do cargo e da formagao académica, detém ©

(3) Fonte: Documento COFEn/ABEn, 1985.




poder de <estabelecer as diretrizes da assisténcia, a
gerenciar & condugdc do trabalho em enfermagem, embora,
contraditoruiamegte percebam gque o mesmo poder dque OS
oprime, diante do saber-poder do médico, apresente-se

fragil e cl audicante.

Como bem sintetiza REZENDE (1985:31}):

1a{ situa-se o enfermeiro moderno,
como mediador das relagdes de mando
e obediéncia. Nem capitalista,

porgue predominantemente
assalariado, nem identificado com ©
proletariado, por ser um

t+rabalhador especial. Sua formagéao
universitdria reflete e reforga
essa posicdo. Vista como passaporte
para a mobilidade social, passou a
Universidade a ser o marco
divisério, a separar os incultos
fazedores, dagueles gue a ela
tiveram oportunidade de aportar,
credenciados ao exercicio das
fungdes do pensar".

Logo, o© saber académico ¢é vendido ao mercado
capitalista com o fetichismo de mercadoria valiosa,
passaporte para uma nova condicéo material e,
conseqgiilentemente, social. Buscam a escold, vitimas do
fascinio exercido pelas recompensas futuras gue lhes sao

acenadas.

BRAVERMAN (1987:344) destaca gque

"ag condicgdes de enprego do
enfermeiro sao afetadas pela
necessidade que a alta
administragdo tem de manter, em sua
orbita, os estratos de apoio,
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subordinados, dignos e leais
agentes de transmissdo para O
controle e obtencdo de dados, de
modo que a administracdo nao tenha
que enfrentar, desajudada, uma
multiddo hostil e indiferente. Como
nova classe média, ocupa sua
posigdoc 1intermedidria, nao porgue
esteja fora do processo de
acunmulacaoc do capital, mas porque,
como parte do processo, assume as
caracteristicas de ambos os lados.
Ndéo apenas recebe suas parcelas de
prerrogativas e recompensas do
capital, como tanmbém, carrega as
marcas da condic&o proletdria.

Vemos gqgue a Enfermagem participa do sistema de
satde, man-tendo, reproduzindo, restaurando a forga de
trabalho, determinando ou cumprindo modelos de atencéo mais

adequados para o desenvolvimento do processo produtivo.

A ela corresponde desempenhar fuhgées basicanente
manuais, cumpridora de ordens ditadas por outros, profisséao
indispensavel, porém conplementar na drea da
satide. Reproduz, em seu interior, a divisdo técnica do
trabalho, dispondo a fragmentacéio de fungdes que convenha a

eficiéncia do sistema produtivo.

De acordo com a dicotomia entre as fungdes de pensar
e fazer gque a regen, possibilita a convivéncia de miltiplos
agentes na execugdo de um trabalho coletivo, nem senmpre
harménico, hajam vista os interesses antagénicos, fruto das

origens de classe distintas entre os que concebem e 08 dque

executam o trabalho em Enfermagem.
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Profissao predominantemente‘ feminina, a categoria
"sexo! agudizou a sua marginalizagdo que, somada & natureza
manual de sua prética, conduziu-a a desfrutar de baixo
prestigio social e consequente baixa remuneracido. Estas
caracteristicas de trabalho (manual, subordinado a outrem,
cardter coadjuvante de sua prética) tém determinado,
inclusive, "3 baixa extracdo social dos aspirantes a

profissdo?® (BENITEZ, 1985:161).

Isto tem contribuido para a fragilidade da
profissdo, wmolddvel e vitima das profissCes mais fortes na
delimitacdco dos espagos de atuagao, o que se exacerba, se
considerarmos a debilidade peolitica e associativa da

categoria.

Traz em seu bojo uma contradicdo, pols, ao nesmno
tempo em gue se considera o carater indispensdvel de seus
servigos, que, inclusive, garante sustentagédo para o ato
nédico, nio consegue superar a subordinagéo diante do poder
médico. Uma vez mais, BENITEZ (1985:171) esclarece: "a
hegemonia médica estd assegurada nao somente pelo carater
universitario de seus estudos, como também pelo seu seXxo,

suas relacdes de classe e seus contactos politicos®.

Dessa forma, a tentativa de romper com esse atual
modelo de exercicio profissional, privandoc o médico de uma

forga de trabalho disciplinada e executora, sera,

provavelmente, considerada desestabilizadora do poder.
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Assiw, a enfermagem tem desenvolvido sua prética,
elegendo, como seu principal campo de trabalho, o hospital.
Local onde se relinem 0s COYpos para serem recuperados, num
modelo de assisténcia curativa e restauradora da forga de
trabalho, necessdria & acumulagdo de capital. Ao dizermos
gue a enfermagem tenm escolhido,'como seu campo de trabalho,
o hospital, reconhecemos a ironia da afirmagdo, posto que
lhe cumpre, n&oc determinar, mas sujeitar-se as diretrizes
definidas pelo Estado, no que se refere as politicas de
saide, cutjas prioridades tém higtoricamente sido

determinadas pelos interesses econdmicos dos grupos
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dominantes, o que justifica, atualmente, ndo sé a énfase na

assisténcia hospitalar, no mnodelo curativo, como até a
prépria distribuicdo e composigao da forga de trabalho enm

saude.

Segundo nos aponta GIRARDI (1991:42), =3-Te
caracteristicas mnais evidentes da forca de trabalho em

saude no Brasil,

"a forte concentracdo geogréfica e
social, a grande participacgcao de
mulheres no setor, centralizacao e
hegemonia dos profissionais
médicos, a situagdo de baixa
qualificagdo do pessoal auxiliar,
baixos saldrios no setor,
assalariamento e degradacao do
trabalho médico¥.

"ag disparidades sociais e
regionais, que caracterizam o
perfil de distribuic¢do dos servigos
de saude e da forga de trabalho no
setor, Sao0 a contrapartida




inevitéavel de um - modelo de
desenvolvimento econémico desigual
e extremamente concentrador dos
ingressos".

"Uma vez mais, confirma-se a impossibilidade da
Enfermagem auto-determinar-se. Assim, como gqualguer outra
profissdo da salde, traz, em seu pojo, todas as marcas do
modo de producdo vigente. O gue se nos impde é a superacgéo
de nossa consciéncia ingénua frente a tal fato; o dque se
nos exige & uma tomada de posicdo, minuciosamente planejada

e articulada a outros movimentos da classe trabalhadora.

O enfermeiro, tédo ideologizado estd pela natureza de
seu  trabalho, um "servico universal®, prestado as
diferentes classes sociais, que muitas vezes nao se
apercebe de como tem servido de instrumento para &

perpetuacéo desta ordemn.

Chega a adotar papéis, ao relacionar-ge com O
paciente, numa atitude solidaria com a instituicdo a que
serve, isentando-se de guaisquer vinculos de classe com a
comunidade. Furta-se a tomar uma posigdo, nesta luta entre
capital e +trabalho assalariado, negando-se, na pritica, a
assunir coﬁcepq’ées de saude, que déem conta das miltiplas

determinac®es que a afetam e que revelem © cardter tambén

social do processo salde~doenga.
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Dessas forma, neutraliza~-se a agdo politica do
enfermeixo, no sentido de transformar a realidade social,
rumo a construgdc de uma sociedade menos perversa e mais
igualitdria. Esvazia-se sua competéncia profissional,
resumindo~se a uma mera intervengdo de natureza técnica,
asséptica, do ponto de vista cientifico e social. Tem,
assim, o profissional enfermeiro compactuado com ©O sistema
politico vigente, que se embasa na manipulacdo dissimulada
e no controle da massa de trabalhadores. Controle que se
estende até a restauracdo rapida da forga de trabalho,
devolvendo-o para a linha de produgao, visando a acumulacgéo
do capital, ou substituindo«-—o, sem maiores escrupulos, se
considerarmos a existéncia de um exército de reserva
significativo. Muitas vezes, a isto se tem designado
atencdo a saude. Muitas vezes, a esse modelo o Estado tem

dado sustentacédo.

E bem verdade dgue é profissdo Enfermagem reune
condicdes favordveis para resistir a este modelo de atencgio
a4 saude, é saber: é o segmento mais numeroso da drea da
satde; seus servigos, ainda que desprestigiadoes, séo
indispensdveis, se considerarmos que afetam diretamente o
sistema produtive. O contingente de trabalhadores en
Enfermagem tem a seu favor, ainda, sua condigdc de
trabalho, pois, ao fixar-se a equipe, por um periodo
relativamente grande, em &reas restritas, favorece-se a

identificacdo, comunicagio, coesdo dos diferentes alementos

na direcédo de um objetivo tnico..
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Insisstimos em gque nos falte, talvez uma adequada
organizag¢aoc da categoria, a busca da coesdo entre os
diferentes agentes, a correta compreenséo das razdes que
afetam a profissdo, a superacgao da consciéncia ingénua que
nos coloca num conflito interno, ignorando ou subestimando
as infludncias externas, derivadas do modo de produgdo

capitalista , no seio de nossa préatica.

Nessa perspectiva, cumpre-nos refletir sobre a
responsabil idade que cabe a Escola, na luta pela reverséao
desse estado de celisas. Cumpre-nos pensar a Escola de
Enfermagem, como instrumento de perpetuagéo da c¢rise ou
como possivel instrumento para a superagdo da mesma.
Perpetuagdo ou superagaoc, mas nado aguela gue afeta a
Enfermagem, isoladamente. Urge gue as Escolas repensmﬁ seus
projetos e Que se usem como espago de organizagao e
resisténcia a um modelo de atencdo & sadde, que nao tem
privilegiadc os interesses reais da maioria da populacgao

brasileira.

Muito j4 se tem dito acerca do papel que a escola
tem na manutencdo de uma certa ordem social. é, certamente,
através deste aparelho, gue, pela forma de sua organizacéo,
mantém cativa uma certa clientela, submetida a uma
¥yioléncia simbélica®, duradoura e continua, gue seé

consegue inculcar uma ideologia, pertencente & classe

dominante.
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BORD IEU e PASSERON (1975) pretenderam, ao usar o
terme "viol éncia simbdélica", destacar a arbitrariedade que
acompanha & selegdo do conijunto de saberes, considerados
dignos e relevantes para serem transmitidos, via Escola,
aos alunos. Se tal selecdo obedece a uma intencionalidade,
definida de modo arbitrédrio pela classe dominante, temos de
considerar que tal seleg&o implicard, necessariamente, a
eliminacdo de um outro conjunto de saberes, colocando a

escola a servico de um grupo social determinaco.

Numa sociedade de classes como a nossa, parece-nos
ilusério imaginar a possivel neutralidade e independéncia
do sistema escolar, no gue tange & estrutura das relagdes

de classe.

A esscola, de modo geral, ao mesmo tempo em que visa
a legitimar a ordem social vigente, contribui para a
estratificacdo e fragunentagéo dos_ trabalhadores,
dissimulada, sob a ilusdo do liberalismo, que veicula a
idéia de gue a educagdo & um instrumento neutro, aberto,
acessivel a todos os individuos, diferenciando~os, de

acordo com os talentos, motivacdes e esforgos individuais.

Exime~se, portanto, a escola de gque seja sua
responsabilidade a exclusdo de alguns elementos de

prosseguirem seus estudes a nivel wais elevado. Culpabiliza

cada um pox sua eliminagfo ou por sua evasdo, a partir de
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suas qualidades ou inabilidades pessoais, nunca em fungéo

de determinacdes sociais.

Conduz os estudantes a adguirirem uma atitude de
estratificacgédo, © que faz com gue venham a ocupar seu
préprio espago, naturalmente e sem contestagdes, visto que,
ideologicamente, sao submetidos &  interpretacéo da
hierarguia social, como algo necessdrio, inevitavel,
funcional e, porgue ndoc dizer, " justo", visto gue agueles
que se esforgam terdo garantida sua recompensa e poderao
ocupar lugares sociais mais desejdveis.

vVé-s=e, pois, a escola como algo aberto, embora sendo
verdadeiro palco de contradigdes. Ao nesno tempo en dgue
parece possibilitar ¢ acesso a um mundo melhor, mais
promissor, educa os individuos a aceitarem com resiqnégéo a
sua falta de condigdes para vencér, levando-os a atribuir
tal fato muito mais & sua iﬁcompeténcia pesscal do que a

influéncias externas.

Isto contribui para o ajustamento indispensavel a
estabilidade social. Os individucs aprendem, na escola,
associado aos conteddos ministrados, a assumir determinados
padrdes de condutas e valores, considerados adequados a
ordem social vigente. Preparamn-se, 7Jj& na escola, para
assumir os cargos gue lhes estfo reservados, de maneira a

garantir a nmanutencdo da ordem, da disciplina, da

estabilidade.
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bentxc desse contexto,. as escolas de enfermagem
igualmente oferecem suas vagas a todos os Jjovens,
independentemente de sua origem de classe. Uma reflexao
mais critica nos evidenciard, no entanto, claramente a sua
opcdo por um determinado grupo. Basta que analisemos o tipo
de contetdos veiculados, os valores implicitos no chamado
curriculo oculto (4), a forma de avaliagdc gque se adota em
funcdo de um determinado tipo de conhecinento gque se
privilegia, o distanciamento entre a teoria ministrada e a
pratica viwvenciada, o alheamento da escola em relagdo ao

trabalho.

Neste ponto, cabe-nos refletir gue a opg¢ao da escola
por um determinado tipo de clientela gera distorgdes,

especialmente frente ao quadro que atualmente vivenciamos.

A  enfermagem Trevela-se, hoje, uma profissao
degvalorizada, desprovida de status social e extremamente
mal remunerada. Desfruta, portanto, de uma posigdo pouco
privilegiada, entre as da &drea da saude, visto que carente

de prestigio e autonomia.

(4) APPLE refere-se ao "curriculo oculto® como um conjunto
de normas e valores que sSé&o implicitos, mas
eficazmente, ensinados na Escola e de que ndo costuma
falar-se nas declaragdes dos fins ou objetivos dos
professores (1986).
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Ao pryoletarizar-se cada vez mais, a enfermagem passa
a represent-ar uma opgdc pouco. atrativa aos estudantes da
classe dominante. Justifica-se, portanto, o crescente
interesse em ingressar no curso, dos trabalhadores de nivel
nédio na &rea e gue buscam sua ascensdo social. Destaque-se
gque esses elementos, via de regra, pertencem a uma classe
social menos privilegiada e ja vém sendo condicionados,
através de seus sucessivos fracassos e vitérias na escola,
a imaginar como dificil seu acesso a Cursos historicamente
concorridos e destinados as elites. Resignamn—se,
antecipadamente, a freguentar cursos nais condizentes comn
sua origem social, confirmando a idéia da "eliminagdo
adiada", proposta por BORDIEU e PASSERON (1975). Esta traz,
em seu bojc, a relegacdo dos estudantes a um filéo escolar
de segunda ordem, a auto~eliminacgao antecipada, em fungéo
das limitacdes impostas pela origem de classe. Assim
referem os autores,
“Mesmo, guando aparece, como
imposte pela forga da "vocagdo" ou
pela comprovagac da inaptiddo, todo
ato de escolha singular, pelo gual
um individuo se exclul do acessce a
um ciclo de ensino ou se resigna a
um tipo desvalorizado de estudos,
subentende o conjunto das relagdes
.objetivas (que preexistiam a essa
escolha e gue sobreviverio & mesma)
entre sua classe social e o sistema
de ensino, pois um futuro escolar
86 é mais ou menos provavel para um
individuo determinado na medida em
gue constitui o futuro objetivo e

coletivoe de sua classe ou de sua
categoria® (p.165).
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Obsexva~se, portanto, que ‘ta]. mecanismo enseja a
estes alunos, provenientes das classes trabalhadoras, a
manutengdo na escola, o tdo sonhado acesso a Universidade,
desde gue em profissdes tidas como menos nobres. Poden-se
extrapolar aqui os conceitos da BAUDELOT e ESTABLET (1975)
ac se reportarem a existéncia de duas redes escolares, a
primaria-profissional e a secunddria-superior, no dque se
refere a divisdo dos alunos, sua separagdo para uma das
redes, em Ffungdc de sua origem de classe. Podemos avangar
nesta idéia, comparando o gue atualmente vem scontecendo em
relacdo & Enfermagem e HMedicina. Parece-nos existir um
grupoc de alunos, pertencentes a classe dominante, que tende
a se dirigir preferencial e determinantemente a um dos
pdélos, agquele dque lhe oferece maior statusg, maiores
possibilidades de reconhecimento material, condizente com ©
seu j4& definido espago social. A esses reserva-se a
possibilidade de acesso ao curso de Medicina. Aos demails,
se pretenderenm continuar os estudos, talvez o mais adequado
seja um curso de menor prestigio, menos concorrido e,

conseqgiientemente, mais vidvel ao segmento social.

Talvez seja esse um dos fatores da alteragéo s6cio
econdmico-cultural do perfil do aluno ingressante nas

escolas de enfermagem, notadamente, nas de rede particular.

Cabe~nos destacayr, no entanto, dque, independente de

classe sccial, independente de opgdo profissional a todos

os tipos de alunos, trata-se de impor a ideologia burdguesa
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através da Escola. FEsta ensina, .de modo singular, aos
diferentes perfis de alunos, tantoe o conhecimento como a
inculcagdo de maneira tdo competente, a ponto de adestra-
los para oCuparem os espagos existentes e necessdrios para

a manutenca© da ordem na sociedade capitalista.

Estes, em sua maioria, de forma acritica, nem se
apercebem ««las reais intencGes existentes na d4ivis8o do
trabalho i mtelectual e manual, do real significado da
dicotomia entre pensar e fazer, da intencional fragmentacg&o
dos trabalh.adores e do sentido competitivo e individualista
imposto pela escola em seus projetos de vida pessocal e
profissicona l, o que compromete, sobremaneira, seus
COMpronissScs iniciais com qualguer proposta de

transformacgdo social.

Retoyrnando & questac da Enfermagem, se aceitarmos a
prezissa de que € real, hoje, a alteragdo do perfil sécio-
econémico~cultural do alunc que ingressa na Universidade,
podemos, de uma certa forma, imaginar os reveses que teve
que enfremtar, e a forte inculcagao ideoldgica gue vén
sofrendo em todo este processo, no sentido ndo apenas de se
ajustar ao Vmesmo, como no de assimilar padrdes de conduta,
valores diferentes de sua cultura, mas indispensdveis para
se preservar no sistema e ousar aspirar a um lugar socilal
diferente de sua origem de classe. Dentro desse contexto,

pode~se apreender © quanto significa para este grupo de

aluncs, especialmente, manter—se na Universidade.
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Curiosamente, as escolas de enfermagem parecen néo
estar sufic jentemente atentas a esta alteracdo do perfil do
aluno e arr-iscam mudancgas curriculares gue ndo dao conta,
guando ndo ignoram todo o movimento histérico gue lhes
afetou a cl ientela, imprimindo-lhe outras caracteristicas.
Tém pautado suas propostas politico~pedagdgicas num perfil
de aluno esstereotipado, classe média, vocacionado, quando
hd indicioss concretos de gue este segmento social lhes da
as costas , buscando horizontes mais promissores e

econonicame nte mais vidveis.

AS escolas, gque parecem distantes da realidade
social e comprometidas com um rodelo econdmico e com um
determinado grupo social, tém demonstrade uma certa
resisténcia para aceitar estes alunos, oriundos de outros
grupos socl ais, e se pdem a gquestionar a dificuldade destes
estudantes en aconpanhar 0 Curso, enfatizando sua
preccupagdc» e compromisso, enguanto escola, em ndo baixar a

gualidade cie ensino.

Através de seus professores e legitimados pelas
formas de évaliac;&o gue o0s .mesmos adotam, descolados de
+odo um contexto sécic-econdmico-cultural, esforgam-se em
"proteger® a profissdo e a eliminar de seus gnadros agueles
que ndo cCoCxrrespondem aos esteredtipos determinados pelos

interezses da socledade capitalista. Quando néo conseguen

elimind-loss, tendem a discrinmind-los durante o curso, so0b ©
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manto da pretensa neutralidade e compromisso com a

qualidade.

Questionamos tal comportamento, respaldando-nos em
COELHO (1986:43),
"Ndo tem sentido algum pensar o

problema da gualidade de ensino de
uma forma abstrata, independente de

suas determinacgdes histérico-
sociais. Enquanto préxis histérica
e social, propria de homens
concretos, situados num  espacgo

social e num tempo determinados, a
educacdo ¢é perpassada de ponta a
ponta por processos culturais,
econdmicos, sociais e politicos.
Sendo a escola uma instituigdo da
sociedade civil, nela se manifestam
todecs os conflitos, os antagonismos
que constituen a existéncia desta”.

Portanto, a tdo propalada gualidade de ensino contra
a qual os alunos tém sido contrastados, revela apenas seu
vinculo com uma determinada classe, a guen interessa manter
seus privilégios. Logo, ndo ha garantia de que tal tipo de
ensinc ndo se nostre disfuncional a esﬁe segmento social,

levando~o, conseqientemente, &o fracassol

Concordamos c¢om  BORDIEU e PASSERON {1875:153),
quando afirmam que a "definigdo social do conhecimento e da
maneira de manifestd-lc converte-se num dos instrumentos
mais eficazes para a inculcagdo da cultura dominante e do
valor desta'. Dentro dessa perspectiva, chama-nos a atengao

a falta de clareza do professor dé enfermagem, dJuanto ao

significado de seu posicionamento frente aos alunos. A
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crenca ingénua no mito da meritocracia deixa entrever a
falta de um projeto histérico definido, pois ainda que, de
forma progressista, busque~se a "transformagao social", ndo
se avanca em medidas que tornem esta sociedade mais justa e
democratica. Ingiste-se num ensino elitizado, voltado as
classes mais favorecidas, ainda quando estas rejeitam ser

esta a profisséo que lhes interessa.

E, dessa forma, as escolas de enfermagen tao
vinculadas gque estdo com um determinado modelo de
sociedade, nao tam conseguido enxergar, com nitidez, os
contornos da crise_ gue sufocam a profisséo. Parecen
desconhecer as mudangas sociais em curso e lingenuanmente
recdimensionam suas propostas curriculares, negando o

impacto da crise social no perfil de sua clientela.

Revelam dificuldades en disfargar sus linsatisfacgéo
com  as caracteristicas de sua atual clientela e,
paradoxalmente, assumem um discursc pseudo-progressista,
que, ao defender uma transformagéo social, néo explicita
gque tipo de transformagdo deseja e nem se a wesma ensejaria
aos alunos, provenientes de classes socials mais baixas, um

ensino mais condizente e, ao mesme tempo, digno, visto que,
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em nossco entendimento, ambas propostas ndo devam ser

excludentes. Defendemos que compete & Escola repensar—-se em
seu processo de formagéo, contemplando também estes alunos,

porém, como afirmam DE SORDI et al (1888):



"pelo respeito gue estes alunos
trabalhadores merecem, esta
readequagdo nao pode significar um
ensino pobre e de baixa qualidade,
para um aluno pobre e marginalizado
socialmente. O compromisso de cada
docente deve ser o de garantir
congruéncia entre a pratica due
vivencia e o discursc gque profere,
explicitada na forma de selecao de
contetidos, estratégias de ensino e
avaliacdo gue se elegem e gue nen
sempre contemplam as desigualdades
sociais existentes".

Parece~nos importante ressaltar que o ensino
praticado nas escolas, ndo pode ocorrer de forma estanque,
alheio as demandas sociais, indiferentes aos avangos
tecnolégicos, insensi\{el as influéncias externas, como se a
escola pudesse constituir-se em um organismo independente
da trama social e auto-~suficiente na definigdo de seus
caminhes. O gue se impde, é que a dinamicidade dos tempos,
com subsedqglente alteracdo de valores, interessés e
expecta‘t.ivas, deva ser acompanhéda pela escola (sob pena
da instituicdoc tornar-se obsoleta). Cumpre acompanhar o
ritmo da  histdria, para poder ganhar condigbes para
interferir em seu enredo. Diante desse quadro, o0 gue se
pode abstrair ¢é gue, algumas vezes, redimensionamentos nas
dindnmicas curriculares dos CUrsos aparecen como
centirzgéncias necessdrias, para fazer frente aos desafios

do momento histérico.

0 ensino em Enfermagem, por conseguinte, tem sido
repensado e, através de inumeros estudos em diferentes

insténcias, consolidou-se uma proposta de alteragédo de
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curriculo minimo que rege a profissido (ainda em tramitagéo
no MEC), que objetiva nortear as escolas, na formagdo de um
profissional competente e critico, apto a intervir na
realidade social, buscando defender a satde como direito
inaliendvel de todo cidaddo (CHRISTOFARO, 1991; ABEn,

1e91).

Se é bem verdade gue as escolas tém procurado
adaptar—-se a estas correntes progressistas, assumindo a
formagdo de um profissional critico, apto a intervir na
realidade social, ndc tém conseguido, nc entanto,
explicitar claramente gqual ¢é a transformag&o social que
desejam. N&o h& clareza do projeto histérico que as
sustenta e que ndo permite entender melhor o que ha, por
tras da aparente identidade do discurso transformador, gue
contagiou as escolas. Um projeto histérico enuncia Qual o}
tipo de sociedade due pretendeﬁos construir, a partir
desta, em que estamos inseridos, e tenta clarear guals o0s
meios que serdo colocados em pratica para sua execugao.
Como diz FREITAS (1987:123), Yimplica uma cosmovisdo mas €
mais do que isso. E concreto, estd amarrado as ccondigdes

existentes, e, a partir delas, postula fins e meios®.

Tal colocagao é fundamental, pois, ao
redimensionarmos o perfil do profissional a ser formado,
respaldando-noes, principalmente, en reorganizacdes
curriculares sucessivas, podemos cair na faldcia de supor

seja este o caminho para a transformagdo social, pela mera
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mudanca de marcos conceituais, pela mera incorporagdo de
discursos mals progressistas e que, as vezes, ao seren
‘reproduzidos acriticamente, podem redundar em resultados
diametralmente opostos agquilo gue sugerem seus enunciados.
Podemos mudar, sem transformar! Mudar o gue nao €
essencial! Mexer no esqueleto do curso, mas a transformagio
pede mais do gue isso... Supde néo uma mera identidade de
discursos, como se um "cliché" a mais fosse incorporadoc no
dialeto do docente. Exige uma postura mais consistente que
evidencie qual €é a concepgdo de Homem-Mundo-Sociedade-
Educacdo~Saude que lhe dé sustentacdo; em sintese: qual e o
projeto histérico, politico gue norteia a nova

caracteristica pedagdgica que nasce.

Posto isto, vemos que, apesar do discurso de
transformagdo social, as escolas de Enfermagem néé tém
conseguido desvincular-se de seu compromisso com a classe
dominante. Infelizmente o discurso curricular e uma boa
parte do pensamento educacional tém, em geral, se
preccupadc mais com a estabilidade sccial' do gue com
mudanga, buscando mais © consenso do que uma verdadeira

critica dialética (APPLE, 1989).

A escola, situada gue esta numa sociedade
capitalista, continua colocando seus curriculos (real e
oculto) a servige da manutengdo desta determinada ordem
social, ainda que exista espago para a contradicdo e a

luta.
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Assim, enquanﬁo escola de classe média, possuidora
de professores de classe média, impde seus conceitos de bem
e verdade, submetendo os individuos a uma cultura de classe
média, avaliando seus produtos a l1luz de instrumentos e
critérios meutros, objetivos, definidos pelos valores de
classe média, que tém sido coniventes com a divisdo do
trabalho, necessaria e desejada pela sociedade capitalista.
Portanto, a escola prossegue, indiferente as mudancas
sociais e insensivel ao seu préprio projeto, dito
"democratico?, porém dissimula sua conivéncia com este modo
de produg&o, veiculando um novo discurso de compromisso

social.

Tal situacdo acaba levando os professores a uma
certa ambiwvaléncia, pois, simultaneamente, defendefﬁ uma
transformagdo social ainda (que selecionem conteudos,
estratégias metodoldgicas gue favorecem uma determinada

clesse social, aguela gue estéd no poder.

Se considerarmos que tem corescido a adesdo dos
enfermeiros e das escolas de Enfermagem (haja vista o
movimento em diregdo ao redimensionamento das propostas
curriculares) a um projeto progressista e coerente com as
premissas da Reforma Sanitdria, gue preccniza a "Saude como
direito de todos e um dever do Estado e que defende, entre

outros principios, o acesso universal e igualitario de toda

a populacgdo a todas as agdes e servigos necessdrios, dentro
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do conhecimento e da tecnologia disponiveis"™ (5), parece-
nos que a educacdo, enguanto um direito a ser igualmente
assegurado ao cidaddo brasileiro, carece de ser mais
refletida pelos educadores em Enfermagem. Urge dgue se
supere o mito da meritocracia, a ideologia do liberalismo,
e que se reconhecam as desigualdades de condigdo de entrada
dos alunos dos diversos estratos sociais, e gue as Escolas
assumam uma posicdo diante desse grupo: ou facultando-lhes
o exercicio de seu direito de cidaddo, ou eliminando-os,
sumariamente, do sistema de ensino, sem maiores pruridos.
Nota-se qgue podemos nos deparar com comportamentos e
discursos paradoxais, ambivalentes. Simultaneamente,
podemos defender o direito de acesso de qualquer cidadao ao
sistema de saude, sem qualguer risco de discriminagéo,
derivadc de sua origem de classe, enquanto convivemos com
dificuldades concretas, até em aceitar as alterac;éés do
provéavel perfil sécio—econémico;céltura1 do aluno de
enfermagem, a presenga da clalsse trabalhadora nos bancos da
Universidade. Se até a aceitacdo nos tem sido dificil, o
que se dira& do saber lidar com esta nova clientela que foge

dos padrdess normais, jd introjetados e desejados?

Podemnos passar a assumir a bandeira da defesa da
qualidade Ge ensino, como meio de selecionar, eliminar esta
camada de alunos, gque foge do esteredtipo do aluno ideal.
Podemos insistir na aplicagdo de netodologias dque nao

apanas o= desfavorecen, nas, principalmente, os

(5) Ministério da Saude: 8* Conferéncia Nacional de Saide,
1986.
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discriminam, a0 privilegiarmos conteddos elitizados,
divorciados muitas vezes da base do trabalho de enfermagem,
e que, portanto, se mostram abstratos e desmotivadores,
pois carecem de uma articulagdo com o real. A escola, ao
reconhecer ¢ue estes alunos detém supostamente um saber
prédtico, oxriundo de sua experiéncia nas instituig¢bes de
satde, pode buscar neutralizar esta pseudo-vantagem dJdos
estudantes—trabalhadores, alegando falta de base
cientifica, presenca de ‘Pvicios" inaceitdveis para a
academia... Vé-se, portanto, que a vantagem preliminar pode
passar a se tornar um estigma para o aluno, contribuindo

para reforg¢ar a dicotomia entre o saber intelectual e o
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saber manual, permeada pela classe social dos envolvidos, e

que espelha umna diviséo nem sempre percebida
conscientemente pelos grupcs e que portanto se mantém
dissimulada, inviabilizando uma tomada de posicdo critica
diante da mesna.

Sdc reconhecidas as indmeras dificuldades gue se
apresentam aos alunos, especialmente aqueles provenientes
das classes sociais menos favorecidas, para conseguir
atingir o ensino de terceiro grau. A agudeza do problema da
reprovagdo e evasdo dos alunos das classes populares
cresce, a medida que se progride no aparato escolar, muito
embora tal situacdo se apresente de maneira dissimulada.
Tdo dissimulada que a escola aparece como inocente na
guestdo, visto ter, antecipadamente, provade que a todos

oferece suas oportunidades de maneira indistinta.
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Concordamos, no entanto, com SOARES (1981:48) gquando

destaca:

"oferecer oportunidades
educacionais significa oferecer
ensejo, ocasido para que o}

individuo se edugue, mas ndo
significa, nem semanticamente nem
na praxis do sistema de ensino,
oferecer condicbes para dgque ©
individuo se eduque™.

Logo, percebe-se que as condigbes materiais de vida
dos alunos interferem em sua possibilidade de manutengédo na
escola, ainda que, claramente, se coloque a escola,

pairando acima destes "pequenos detalhes".

ENGUITA (198%:215), de forma brilhante, em seu

trabalho, sintetiza,

"o registro global dos cadaveres
que a escola deixa pelo caminho -
caddveres simbdlicos, claro, embora
alguns tambémn reais - é
espetacular, mas a ele se chega
como resultado de um lento gotejar.
O resultado final € a exclusao, mas
a dispersdo casuistica reforgca a
idéia de gue se trata de problemas
individuais de gue a escola nao
pode ser proclamada culpavel®.

Denunciamos, assim, uma vez mais, a possivel
conivéncia da escola com determinado modelo de sociedade,
en funcdo das opgdes intencionais qgue faz na definigdo de

seu projeto politico-pedagdgico.



Pareceénos indispenséavel refletir sobre a questdo da
avaliacdo do estudante de enfermagem, visto que ela pode
assumir um peso muito grande, desequilibrar a balancga, a
favor ou contra um segmento. Ela pode servir a um
determinado projeto e inviabilizar um outro, ela pode
determinar gquais alunos permanecerfoc na escola, como pode,
. sumariamente, eliminar agueles gque nao correspondem aos

valores de classe gque a permelan.

Se considerarmos gue a avaliagdo €& um processo que
faz ?arte do nosso cotidiano, visto gue, consciente ou
inconscientemente, estamos julgando, emitindo Jjuizos de
valor, tomando partido nas diferentes situagles que a vida
nos apresenta, parece-nos claro o papel decisivo gque a

avaliacdo assume no processo ensino-aprendizagem.

Cabe~nos ressaltar Jgue ai.avaliagéo ¢, dentre os
elementos gue constituem o pfocesso de ensino, adquele que
mais retrata uma concepcdo tedrica de educagdo e gue, por
sua vez, traduz uma concepgio tedrica de sociedade. Nasce
dai nossa motivacdo para estudar esse fenlmeno, pelo
entendimento que temos de que, através da delineagdoc due
fazemos do processo de avaliagao, podemos estar servindo de
sustentacdo a um projeto social, conservador e autoritério,
tenhamos ou ndo consciéncia disto. Tal convicgdo afastou-
nos do estudo de outros aspectos ligados & organizagéo do
trabalho pedagdgico, remetendo nosso interesse & pratica de

avaliacdo, numa tentativa de apreender o gue esconde sua
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tessitura. Acreditamos que uma andlise minuciosa do sistema
de avaliacgdo adotado por uma instituigdo escolar ¢é o
retrato mais fiel, verdadeiro retrato, sem retoques, do
sistema de valores que norteia os rumos e as opgdes dque tal
instituicdo estabelece e gue busca inculcar em sua
clientela. ©O sistema de avaliagao preconizado acaba se
constituindo em um instrumentc de controle, quer seja da
qualidade de desempenho do aluno tanto a nivel cognitivo
quanto a gualidade de seu ajustamento &as normas de
convivéncia, estabelecidas pela instituicgao, em
confornidade com o© modelo social gue defende. O gue
desperta nossa ater_u;éio é que o0 julgamento desses
desempenhoss, executado legitimamente pelos professores,
ocorre sol> a égide da neutralidade, ofuscando, sob a
aparéncia da avaliagdo técnica, suas razdes eminentemente

politicas.

Seguindo nossa mesma iinha de pensamento, vemos gue
a escola, nao apenas a de Enfermagem, porém, certamente,
também a de Enfermagem, tem se colocado mais a servigo da
manutencdac da ordem, tem deixado entrever seu compromisso
com a classe dominante. Dentro desta mesma 1dgica,
imaginamos gue a avaliagao possa estar se constituindo em
um instrumento que se coloca, igualmente, a favor desta

nesma orderm.
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concordanos com ENGUITA (1989:187) guando revela que
"as relacdes sociais de educagdo tém um isomorfismo com as
relagbes socials de producdo capitalista™. Logo vemnos na
Escola, de maneira deral, a presenga marcante da ordem,
hierarquia, autoridade e submissédo. Trata-se, pois, de
preparar oS alunos para assumirem "adequadamente" seu

papel, e suas fungdes dentro do ambiente de trabalho.

Reportando-nos & histéria da enfermagem, vemos que
oS tracos de submissao, conformismo, disciplina,
obediéncia, desde a criagcdo da primeira Escola de
Enfermagem (1860), vém sendo inculcados nos trabalhadores
da drea e reproduzidos indistintamente pelo aparelho

formador. Segundo FOUCAULT (1989,:127),

"a disciplina fabrica, assim,
corpos submissos e exercitados,
corpos déceis. A disciplina aumenta
as forgas do corpo (em termos
econdnicos de utilidade) e diminui
essas nmesmas forcgas (em termos
politicos de obediéncia). Em uma
palavra: ela dissocia o poder do
corpo, faz dele, por um lado, uma
aptiddo, uma capacidade que ela
procura aumentar e inverte, por
outro lado, a energia, a poténcia
que poderia resultar disso e faz
dela uma relacgdo de sujeigac
estrita".

Isto posto, parece-nos relevante verificar que, em
consonancia com as transformagdes curriculares, j4 em curso
em diferentes instituicgdes de ensino em enfermagenm,
motivadas pelas reflexdes provocadas por liderangas da

categoria que buscam desestabilizar um modelo de ensino
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vinculado &os interesses da classe dominante, temos que,
urgentement-e, dar cohta de transformar também a Vpréxis do
educador emm Enfermagem, de modo a superar a pratica do
discurso v&azio, que ndo encontra aderéncia ao nivel do
plano concxeto, na agdo que se implementa no cotidiano,
tanto em saaxla de aula como nas instituigdes, onde se presta

assisténcia.

Se xeconhecermos como verdadeira a inadequacao do
perfil pro fissional da enfermagem até entéo reproduzido
pelas escolXas, face ao momento histérico que nos coloca a
possibilideade de atuarmos como participes ativos na
reconstruc&o de um sistenia de satde mais sensivel as
necessidaders da populacdo brasileira, temos que, mais do
que definix por escrito nossa concepgédo de enfermagem e
Nnosso madelo profissional, buscar dar vida ar esta
concepcio, na pratica, repensando todas nosssas agc”)es,. a
luz do desejo genuino de efetuar transformacgdes necessdrias
a consolidacdo do projeto educacional que defendemos, rumo

a construg&®o da sociedade gue desejamos.

Ndo hd como alterarmos a forma de insergao do
enfermeiro no mercado de trabalho, sem gue a escola decida
instrumentalizar o aluno para essa insercdc. Uma vez mais,
temos gque tomar partido, assumir uma posigdo de néo

neutralidade!
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Fm rosso entendimento, ndo ¢ ainda consensual, na
categoria, o desejo de efetuar transformacgdes substanciais.
E isso tem contribufido para a exacerbagdo da crise gue
afeta a profissdo, a saude, o pais... A falta de tomada de
consciéncias de seus reais determinantes, implica uma falta
de estrategia para lidar com essa crise. Cresce a
frustragcdo dos profissionais, aumenta seu sentimento de
impoténcia. Esgotam-se as forgas, numa batalha indtil
contra inimigos, equivocadamente, identificados. Instala-se

o imobilissmo, a desesperanga. Perpetua-se o circulo

vicioso.

Aincla que as escolas, hoje, advoguem um novo perfil
de profisssional, comprometido com a transformag@o da
realidade ssocial, o que por si sé sugere a necessidade de
desenvolvimento de sua consciénecia critica paré sua
imprescindivel tomada de posigdo, vemog que poucas rudangas
concretas wém ocorrendo na Instituigdo Esceclar, de modo a
contribuir para uma Iinsergdoc no wmercado de trabalho,
diferente da atual. Na prédtica, persiste uma formagéo
biologizada, tecnicista... Almeja-se a formagde de um
profissional competente, capaz de se posicionar,
argumentar, demonstrar sua autcnomia, ocupar Seu espage na
equipe profissional. Contraditoriamente, alguns
comportamernttos do aluno gque evidenciem sinais de
guestionamento, indicios de elaboragfo de uma critica ao
sistema, s&o rapidamente abafados! Ndc hd como se contrapor

A Escola, a sua forma de organizar as estratégias de
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ensino, & sua forma de selecionar conteudos programdticos,
4 sua forma de avaliar. ¥ preciso submeter-se neste espacgo,
{socb pena de nép conseguir sair dele...) para dai, entdao,
assumir todo seu potencial, jé& devidamente abrandado e

exercer sua critica a realidade do trabalho!
Novamente, identificamos a contradigéo!

As escolas, nostrando sua intencdo de
instrumentalizar o alunc para o exercicio da critica,
concomitant.emente cuidam de evitar os abusos ou o© uso

indevido dersta qualidade.

Reportando-nos a APPLE (1989:31}, temos due,

"Capacidades criticas S0
necessarias para manter a sociedade
dindmica, portanto as escolas devem
ensinar os . estudantes a seren
criticos. Entretanto, as
capacidades criticas podem servir
também para desafiar o capital.
Essa ndo ¢ uma idéia abstrata.
Esses conflitos ideologicos
permeiam as nossas instituicgdes
educacionais e nelas desenvolvem-se
todos os dias". .

Percebe-se essa awmbivaléncia ao se defender um
trabalho pedagégico, participativo, interativo, onde se
oportunizem ao estudante de enfermagem espagos para
desenvolvimento de sua consciéncia critica, mas gue vegz por
outra & relegado a segunde plano, se tal posicionamento do

estudante puser em Xxeque o saber-poder do docente.
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Percebemos, novamente, as contradiéées entre o discurso do
professor e a pratica que vivencia. Obviamente,
reconhecemos que hd inf luéncias do préprio processo de
formagdo dos docentes nas posturas dque eles assumem en
fungdo das inculcagdes ideolégicas, que jd vém sofrendo ha

tenmpos !

0 emsino superior vem sendo visto como gerador de
um "status " social, capaz de colocar o estudante em uma
posigdc privilegiada no mercado de trabalho, dentro de um
determinado modo de produgdo. Este, em nosso caso, ao
valorizar @ especializacgdo e a divisdo do trabalho, impde,
como desejamda, uma formagdo de cunho tecnicista, pautada na
memorizacdo de conceitos e férmulas que devem ser aplicadas

senm maiores guestionamentos.

O conhecimento a ser acumulado, tem tido na figura
do professor sua maior, . gquando ndo unica fonte de
comunicagdo, conduzindo os alunos a uma relagdo de
passividade e contemplacdo frente ao objeto de estudo, o
que ndo contribui para o desenvolvimento de sua capacidade

criativa e critica.

Para o aluno, o professor tem representado a
autoridade diante da gqgual 86 cabe a submissdo, a
disciplina, o respeito. Ele é detentor de um saber que lhe
confere o poder irrestrito de determinar os rumos do

processo de ensino. A ele compete definir o que deve saber
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o estudante=, o quanto deve saber e como deve saber. A ele
atribui-se o poder de determinar gquem serd aprovado,
através da enissdo de uma nota; esta, sim, aceita pelo
sistema, como representacdo concreta do desempenho do aluno
frente aos seus pares, credencial indispensavel para O
prosseguime=nto dos estudos, rumo ao tido desejado titulo

universitar-io.

0 aluno tao influenciado e anestesiado estd pelas
promessas futuras gque 1he sdo acenadas, gue tem se
submetido, durante todo o processo de escolarizagdo, as
regras do Tjogo gue sdo impostas. Mesmo guando as praticas
pedagogicass adotadas mostran-se entediantes,
desmotivadoras, abstratas, um verdadeiro monologo, onde
quem fala €& o sistema vigente atraves do professor, ainda
assim © a luno as tem acatado, cumprindo o seu papel,
objetivandc>, mais do que estabelecer uma relagdo produtiva
com o conbtiecimento, acabar o curso © mais rapidameﬂta e
obter sua ascens&o social. © professor, ainda que
involuntariamente, tem representado para ele uma figura
ameacadora , pois detém o poder de determinar o guanto ele
vale e © gqudo rapidamente poderd progredir. 0O estudante
reconhece no professor aguele gque pode, mesmo  gue
arbitrariamente, definir o seu futuro, a concretizagdo de
seus sonhos. Isto porgue a ele se designa a
responsabi lidade de avaliar, julgar o mérito. Portantc o
aluno tem experimentado medo diante da avaliagdoc que val

sofrer. Aprende a se defender do instrumento que pode lhe
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mudar a sor-te. Busca escapar ileso das eventuais armadilhas
que o processo de avaliagdo acoberta. Vive o processo de
ensino como algo sem significado, pois nao consegue
imaginar © impacto do qgue lhe é ensinado, no seu futuro
profissional. O gue lhe interessa ¢é obter a nota, a
aprovagdo «do professor. Esta € sua recompensa due serd
tanto mais valorizada quanto melhor for sua classificacgéo
diante do <«grupo. Percebe-se que a relagdo do estudante com
o conhecimeanto tem sido uma relagédo alienada, visto nao ter
nenhum conrtrole sobre ele, ndo pcder determinar seus
objetivos, ndo poder interferir no processo, ndo poder
sequer visslumbrar o produto final. Estd sempre sob o
comando do professor, a quem deve sempre se submeter.
Vemos, poiss, gque através da escola, em qualquer um dos seus
nivels, em dgualgquer um de seus Cursos, -jé se prepara o
aluno para sua inserg¢do no trabalho, um trabalho igualmente
alienado, atomizado, que 86 interessa aos detentores do

capital.

ENGUIITA (1989:165), com absoluta exatiddo, afirma

que,

"Subsididrio, porém ndo carente de
importdncia ¢ o¢ efeito que a
submissdo permanente & autoridade
produz sobre a imagem de si mesmo e
a auto-estima dos alunos. 0
exercicio constante da autoridade
sobre eles €& uma forma de fazer-
lhes saber e recordar-lhes dque nao
podem tomar decisbes por si mesmos,
gue ndo se pode depositar confianga
neles, que devenm estar sob tutela".
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vé-se, pois, em nosso caso, que a formagao dos
futuros enfermeiros ‘tem gofrido os reflexos desta
contradicdo. Ao mesmo tempo em gque se busca um profissional
critico, apto a transformar a realidade social, o que
pressupde cfue assuma posicionamentos claros e a favor de um
determinado projeto, a escola, como bem define LOYOLA
(1987), assemelha-se mais a um "laboratério de docilidade",
onde se ensina a disciplina, a submissdo, a passividade

frente ao poder constituido.

Cremos que, dessa forma, pouco se tem contribuido,
no concreto, para a superagéo dos problemas gue afetam a
profissdo, cujas raizes histéricas ja foram declinadas. Ha
que se persistir, formando enfermeiros que nac guestionen
sua pratica dentro de uma sociedade capitalista, enquanto
se insistir em formar os alunos dentro de um eéquema
autoritdrio, que ndo lhes incentiva e nem lhes permite o
exercicio da critica em seu espago concreto de atuacgdo, em

seu cotidiano na escola, na sua interacgdo com o professor.

Vemos, novamente, que o discurso de transformacgéo
exige um redimensionamento global das prdaticas pedagdgicas
desenvolvidas, sem o gue nao estaremos sequer engatinhando
na construcdo do Homem Novo, comprometido com uma nova

ordem social.

74



Pare=ce-nos, pois, compreenéivel a relutancia dos
estudantes em se po‘sicionar .até mesmo diante daqueles
docentes <gue \_/ivem plenamente uma prdtica pedagdgica
democrédtica e libertadora. Ressentem—-se da falta de
experiéncie com esse tipo de modelo, desconfiam do novo,
face as cicatrizes anteriormente adgquiridas. Carregam O©
peso de uma histéria de vida escolar que lhes recorda o
autoritarissmo do docente, que lhes evidencia a avaliagédo
como uma arma a favor da discriminagdo, que lhes ensina a
desconfiar da neutralidade do professor e de suas reais

intencdes.

Logcs, adotar um projeto pedagdégico novo implica ndo
se subestimar as sequUelas do velho, e reconhecer a
importadnciz de seu impacto no perfil do profissional a ser

formado.

Resssaltamos, uma vez mais, a responsabilidade do
aparelho Formador de vir a romper com © seu carater
neramente reprodutivista. Acreditamos que o mesmo possa Vir
a ser palco de reflexdc e denuncia das desigualdades
sociais, possa vir a constituir-se em espago de luta, ainda
que reconhéc;amos a impoténcia de sua forga para mudar a
ordem social, notadamente se nao buscar articular suas
praticas a outras esferas e a outros grupos de

questionamento.
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Isto ndc invalida, em nosso entendimento, que sejam
aproveitadaas todas as brechas do sistema social e, dentro
dele, o sistema educacional, para que se tente

redimensioraar a natureza de nossos servigos.

Maiss do gue nunca, urge que OS educadores assumam um
projeto pol. itico claramente a favor da classe trabalhadora.
Isto impl.ica uma reorganizacgéo de suas praticas
pedagdégicass, buscando articular o ensino ao mundo do
trabalho, dando-lhe bases concretas, rompendo com a
artificiali dade das situacgdes de ensino. Implica planejar o
ensino, colocando as dificuldades em proporcéo as que poden

realmente @aparecer na vida, no trabalho.

Impl.ica favorecer ao aluno a expres_séb de suas
idéias, esstimular o aluno ao exercicio da critica,
inicialment-e dirigida &as coisas gue o rodeiam, seu
cotidiano, buscando avancar qualitativamente, articulando-
as a um contexto maior, historicizando-as. Neste seu
posicionamesnto, o professor precisa ainda reconhecer o
aluno como legitimo representante de sua classe social,
evitando conduzi-lo a uma total descaracterizacdo, impondo-
lhe os va-lores, os padrdes de conduta, arbitraria e
intencionalkmente, definidos pela classe dominante. E
necessdrio, ainda, respeit?ar, no aluno, a sua capacidade de
"rejeitar", de resistir a inculcagdo, ainda gque por

mecanismos questiondveis.
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Cresce nos docentes, hoje,- a constatacdo de gue
alguma coissa vai mal no ensino.de enfermagem. Os alunos ja
ndo sdo os mesmos, chegam despreparados, nao sabem se
expressar! De uma forma saudosista e fatalista, os
professores lastimam as mudan¢as... Ingenuamente, gquando as
enfrentam, nem sempre tém buscado  entender suas
determinagdes. Ndo rompem com uma forma de ver o nundo, j&a
tdo cristalizada, gque os impede de enxergar sua prépria
responsabilidade na perpetuagdo desta crise... Uma das
dreas, curiosamente, gue mals gera conflitos nos docentes é
a de avaliagdo. Buscam—-se formas alternativas para
aperfeicod—la, humanizd~la, porém a énfase ainda é
tecnicista. Elaboragdo de instrumentos adequados, neutros,
de modo a resguardar os alunos da subjetividade do
professor, andlise do tipo de provas aplicados, ?reocupa@éo
com avaliacgdo continua e com a retroalimentagdo do
processo, um novo eguacionamento da relagac professor-
aluno, sdo algumas das inguietac¢des gue tém incomodado os
docentes e que, em gue pesem suas contribuigdes para o
aperfeigoamento desta metodologia, algumas vezes, da forma
como realizadas, acabam impedindo ou postergando andlises
mais abrangentes de fatores gque afetam a avaliagdao do

aluno, e gqgue ocorrem, independentemente, do gquanto se

aperfeicoe a tecnologia avaliativa.
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Conforme diz DEMO (1987:15)

neé necessario colocarmos uma
discussdo em torno da gualidade
formal e da qualidade politica. A
primeira refere~se a instrumentos e
a métodos, a segunda, a finalidades
e a conteitdos®,

Portanto, independente de reconhecermos a
necessidade de aprimorar instrumentos, estes s6 avuangaréo
em resultados concretos, se a gualidade politica que os
orienta, © projeto histérico dgue os embasa estiverem
igualmente sendo guestionados pelos docentes. Ao nos deter
na primeira tarefa, perdemos todas as possibilidades para

articular nosso trabalho a um esforgo liucido para a real

transformagdo social.

Concordamos com NAKAMAE (1987:76), quando reflete

sobre,

s necessidade de se levantar esse
manto sagrado com gue ndo poucas

pessoas recobrem o que
genericamente se designa por
enfermagem impedindo que se
evidenciem suas determinagoes

concretas, e, mais do gque isso, que
aflorem claramente & consciéncia as
contradigdes entre o que se diz ser
(ou melhor, entre o gue se imagina,
0o gque se sonha ser) a enfermagem e
a sua pratica concreta".

Parece~nos apropriado extrapolar tal reflexao para a
prdtica de avaliagdo em enfermagem, buscando remover este

igual "mante sagrado® ue impede ue Sse enxerguem as
g
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determinagé»es concretas que afetam professor e aluno, no
processo, devando o© ;g)rimeiro a sentir-se seguro de estar
cunprindo seu papel social, ao pensar novas formas
avaliativass, sem no entanto contextualizéd-las, e o segundo,
aceitando «omo natural seu fracasso, visto gue mensurado
por instrumentos absolutamente neutros, tecnicamente

perfeitos, ainda que politicamente gquestionaveis.

Vemos gue uma das tendéncias, ao se analisar o
fendmeno awaliativo, tem sido o de esvaziar seu componente
politico, discutindo-o numa perspectiva técnica, objetiva e
conseqiientemente neutra. Uma das questdes que se levantam
contra essa corrente é se ¢ possivel, numa escola inslerida

nuna sociedade de classes, imaginar-se uma préatica neutra.

S_enc?io a avaliagdo da apr‘endizagem um dos i)ontos
cruciais do processo ensino aprendizagein, visto assumir,
via de regra, a caracteristica de um veredito, a deciséo
final acerca do destino do educando, seria ingenuidade
supor que a pratica de avaliagdo permanecesse imune a
conflitos ideoldgicos... e aberta a guestionamentos por

parte dos alunos!

Se en toda nossa argumentacgao evidenciou-se © papel
da Escola como vinculado a preservagdo de uma determinada
ordem, provavelmente a avaliagdo & um instrumento de due se
vale e gue possibilita separar os aptos dos nao aptos, de

acordo com o©s valores a serem perpetuados. Para tal
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selegdo, ~weicula-se a importédncia de se ter definido
critérios claros, explicitos, padrées de  desempenho
aceitdveis contra os quais os alunos sejam contrastados.
Torna-se mecessario destacar gque, numa concepgdo de
avaliagdo classica, almeija~se a neutralidade, a
objetividadde do avaliador. Tais escripulos pretenden
garantir a0s alunos a seguranga e a auséncia de
tendencios i.dade no processo. O gue ndo se guesticna é
porque se sselecionam estes critérios e ndo outros? O que se
mantém vel ado é a servigo de dquem estes critérios sdo
escolhidos . Como sugerem BORDIEU e PASSERON (1975:171), a

classe dominante, ao possuir um "Capital cultural"®
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determinadco, é quem delinearéd as formas e critérios de

avaliacdo e modo a serem consistentes com este capital.
Logo, como ndo ha distribuigdo equitatiﬁra deste capital
cultural, visto, igualmente, existir desigualdade na
distribuic&o do capital econdmico, ndo hd como imaginar que

um dos doiss grupos sociais nao seja favorecido.

Sendcdo assin, cumpre-nos refletir gue ndo ¢é
suficiente buscar~se a c¢oeréncia Iinterna no processo
avaliativo, também devemos discutir o significado da falta
de coeréncia externa, ou seja, a necessdria "coeréncia
entre a awvaliacdo e as condigdes culturais do estudante,
derivadas de sua situagdo econbdmica e social" (SOARES,
1981:51). Detecta~se que alguns alunos desfrutam de
vantagens significativas, ao Sserem avaliados, visto

conviverem harmonicamente com um tipo de conhecimento,



valores, atitudes inerentes a sua classe social. Aos
demais, resta, ainda, o desafio de assimilarem estes
padrdes e de conseguirem "provar" ao professor gue sao
capazes de repeti-los adequadamente, ainda gue tal
apropriagdo possa até ser disfuncional para sua cultura de

origemnm.

Percebemos gque, por trds da aparente neutralidade da
avaliacdo, busca-se retratar uma relagdo objetiva do aluno
com o conhecimento. No entanto, esta assercgédo € permeada
por muitas ambigliidades. Ndo é sem razdo gue BORDIEU e
PASSERON (1975:163) afirma

"que a escola confirma e reforga a

cultura das c¢lasses privilegiadas,
dissimulando a selecdo social sob a

aparéncia da selegao técnica,
legitimando a reprodugao das
hierarquias sociais pela
transnutagéao das hierarquias

sociais em hierarquias escolares".

Estas vantagens escolares acabam por reconverter-se
em vantagens sociais e assin constitui-se o circulo vicioso
Embora esta dindmica ndo se d& sem conflitos e

contradicgdes, revela a sua tendéncia.

Dentro deste quadro, percebemos gue o processo de
avaliagdo do estudante de enfermagem revela-se uma 4drea
repleta de nebulosidade e que precisa ser entendida de

maneira mais abrangente.
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0O aprego excessivo do aluno & nota revela uma forma

distorcida de se lidar com o conhecimento.

Este assume um papel coadjuvante. A nota enitida
pelo professsor, esta, sim, é a recompensa a ser perseguida.
0 aluno, face ao tipo de ensino gue lhe ¢ imposto, e que se
tem mostrado abstrato e desmotivador, fica carente de
motivacdo Anterna e transfere seu interesse para a nota,
que, ao seXx naterializada pelo professor, traduz o duanto
vale socia lmente © conhecimento que ele armazenou. Tal
conhecimento, assim como uma mercadoria, passard no futuro
a ter um cexrto valor de troca, artigo gque se pode vender no
mercado de trabalho. Interessa, portanto, mais do que
saber, ser aprovado. E, se possivel, obter uma boa nota, o
gue implicard numa boa posigdo diante do grupo. Estabelece-
se e Jjustifica-se a competigdo entre os alunos, a
cémparac;:éo entre os resultados obtidos, o duestionamento
das peguenas diferencas na mensuragéao, porém '
paradoxalmente, a aceitacgdo passiva e natural de todo o

processo: critérios, instrumentos e conteudos.

Vemos também, no aluno, uma total submissdo a
avaliacdo o professor. Tal € a dependéncia do aluno frente
ao professor, gue isto lhe gera sentimentos de
ambivaléncia. Ac mesmo tempo em gue deseja saber e s6 se
motiva nas atividades que receberdo nota, igualmente teme o
monento onde conhecerd © julgamento do docente acerca de

seu trabalho. Constitui-se t&do importante para ele a
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apreciagcdo que o professor fard, a ponto de abdicar de sua
prépria va Jloragdo. Devemos compreender gue o professor,
investido Be autoridade, pela Instituicéo e pela sociedade,
representa para o aluno a constatagdo inequivoca do guanto
ele se dese=nvolveu, do guanto ele vale em relagdo aos seus
pares. O s <eu julgamento pode, inclusive, influenciar fora

da estrutur~a formal da escola.

Tal poder, atribuido socialmente ao professor, acaba
por reflet i r na forma de interacdo que se estabelece entre
o docente e o© aluno. H4 indicios de pfedominéncia de uma
prdtica awatoritédria, onde prevalece o julgamento do
docente, s em dJue se abram espagos para a contestacio.
Chega-se a usar a avaliagdo como uma forma de controle, de
disciplinarnento. Tal posicionamento  ndo favorece o
desenvolvimento do estudante, do ponto de vista humano, e
gera impactos negativos também em seus comportamentos' e
atitudes pProfissionais. Reforgca a questdao da ordem, da

subserviéncz=ia ao poder constituido.
Depr-eendem-se, de todos estes aspectos destacados,
as inumera s varidveis que afetam o processo avaliativo

realizado prela escola inserida numa socliledade de classes.

Iguzlmente, podemos imaginar a importéncia do papel

do professsor para a implementagdo de um projeto de
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avaliagdo congruente com o projeto pedagégico que norteia o
curso, Se, de fato, © mesmo pretender a transformagdo

social.

Chama nossa atencdo o quanto, algumas vezes, o0s
docentes se descuidam de sua responsabilidade frente ao
projeto de uma instituicdo. Parece~-nos que &, exatamente,
na avaliag&o que mais negam seus discursos progressistas,
que retomam, com mais determinagdo, a prdtica do mondlogo
com o alunco, gue usam o espago para o exercicio do poder,
un poder que se harmoniza com a ordem social vigente. Estas
inconsisténicias, porém, se revelam de maneira dissimulada,
o qgue dificulta a prépria tomada de consciéncia dos
professores. Outras vezes, alguns docentes buscan
implementaxr- praticas avaliativas mais humanizadas, promovem
o didlogo, valorizam a participagdo do aluno no proéesso,
aceitam trabalhar com os aspectos imprevisiveis, porém, nem
sempre, irxelevantes, dgue afetam o desempenho dc aluno.
Assumem 1lidar com a subjetividade dque perpassa todo o
processo awaliativo. Entretanto, néo conseguem analisar a
avaliagdo o estudante, como apenas uma limitada faceta de
um processco mais amplo. Satisfazem~se em tornar o processo
mais Jjusto dentro da escola, esaapanéo—lheé das maos a

reflexdo acerca das razdes pelas quais deve-se humanizar e

tornar menos injusta esta prética.
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Torna-se vital reconhecer, portantoc, a dimenséo
politica do ato de avaliar, a dimensdao politica da
educagdco. Como HEXTALL (1976:73) afirma

"A avaliagdo gque se processa &
sobre Homens e deixa entrever nossa
concepgao deles. Define
hierarguicamente dquem tem o poder
de julgar uma pessoa ou um produto
como superior ao outro. Define qual
é o conhecimento e gquem tem o
direito de conhecer. Isto reflete a
estrutura de nossa sociedade e as

formas de relacoes sociais
existentes na mesma". .

£ importante reconhecermos a impossibilidade de
isencdo ideolégica nestas gquestdes. Tantc é politica a
pratica gque assume as contradigdes sociais, buscando
explicitd-las, e clarificar a realidade, como é falacioso
negar-se © cardter politico da ocultagdo dessa ~mesnma

realidade.

Nessa perspectiva, considerando a forma de
organizagdo do processo de trabalho em Enfermagem no Brasil
como determinada pelo modo de producgdo capitalista, tipico
de um pais de terceiro mundo, e a necessidade de se buscar
compreender melhor as contradigées que permeiam esse
processo, afetando, por conseguinte, a insercgdo da
Enfermagem no mercado de trabalho; reconhecendo a provéavel
alteragdo do perfil sécio—-econdmico-cultural gue tém
caracterizado o estudante de enfermagem comc uma tendéncia,
em parte explicada pela baixa atratividade exercida pela

profissdo -Jjunto aos jovens da classe dominante; conscientes



do papel +t ranscendental que a escola, enguanto aparelho
formador, a sSsume, Juer seja para a perpetuacgdo de uma dada
orden, gqueXx para sua transformagdc na medida em que,
intencional amente, define seu proijeto pedagégico;
considerand o dque o Projeto Pedagdgico adotado deve ser
.reafirmadc> em cada uma de suas partes e, em especial,
naquelas qgize evidenciam as relagdes de poder que estdo em
jogo e senclo a avaliag@o uma das partes capazes de por em
risco a wvi talidade desse projeto; reconhecendo o impacto
que a aval®agdo tem causado nos estudantes, posto due, en
algumas oczasides, tem servido para a @ reprodugdo das

relagdes oprressor-oprimido, comuns no modelo social vigente

86

e due, prortanto, expressam © COmpromisso com  uma

determinada visdao de Homem e de Mundo, nem sempre as
pretendidass pelo projeto politico da éscola; buscando
entender & s dificuldades, algumas vezes, verbalizadas,
informalmerite, pelos estudantes 'de enfermagem, en sua
vivéncia cotidiana do processo avaliativo, e =sua possivel
repercussdc na formagdo profissional e, finalmente,
assumindo o conmpromisso politico com o estudo da préatica de
avaliagao, tentando rediﬁensioné—la na perspectiva do
projeto educacional do curso, é gue nos propomos a eleger

esse foco prara a nossa reflexfo nesse estudo.

Para  tal, motivados por  essas inguietacgoes,

definimos para o presente trabalho, os objetivos que se

seguem:
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. = Conhecer as praticas de avaliagdo vivenciadas pelos
alunos e professores, no Curso de Enfermagem, e buscar
estabelecer relagdes entre esta e a proposta politico-

pedagbgica em vigor, visando apreender suas contradigdes;

- identificar as caracteristicas da interagdo professor-
aluno, neo processo de avaliagdo, buscando apreender as

relacdes de poder que estdo em jogo;

- conhecer as concepcbes tedricas de alunos e professores
acerca da& avaliacdo, contrastando-as com a realidade de

avaliagdo vivenciada no curso;

- Construir, a partir dos subsidios obtidos Jjuntoe aos
estudantes e devidamente analisados pelos professores, a
luz dos pressupostos do ?rojeto Pedagdgico do curso,
formas de intervencdo, gue contribuam para otimizacdo da

pratica de avaliacdo, a curto, médioc e longo prazos.

Dest.acamos, pois, gque nosso trabalho tem duas
dimensdes: a primeira, que pretende conhecer come se da a
avaliac&o, no interior da sala de aula, no cotidiano das
relagbes, e outra, que merecerd nossa atencéo ao longo de
nossa gest&io e que se refere a dimensdo da organizagdo do
trabalho escolar, com vistas & consolidagdo do Projeto
Pedagégico da Unidade. Este objetivo, de uma certa forma
pretensioso, em fungdo de sua amplitude, ndo possibilitara
que se esgote nos limites desse trabalho, mas certamente
serd mais FTacilmente alcangado, a partir das contribuigdes

que tal reflexdo nos ensejéré. Assim, nosso duplo



envolviment o no estudo, como diretora e pesquisadora, nos
permitird, talvez, associar ao conhecimento adquirido a
vontade politica, para reconstruir a nossa prdtica de
avaliagdo, a acgao concreta, no sentido de aumentar hnossas

possibilidades de transformar nossa realidade de trabalho e

de ensino.
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2. A PROPOSTA METODOLOGICA

Compartilhamos da convicgéo expressa por EZPELETA e

ROCKWELL (1 986:11) que destaca,

"a construcdo de cada escola, mesno
imersa num movimento histdérico de
amplo alcance, €& sempre uma versao
local e particular neste movimento
... A partir dai, dessa expresséo
local, tomam forma, internamente,
as correlacdes de forgas, as formas

de relacéo predominantes, as
prioridades administrativas, as
condicdes trabalhistas, as

tradigdes docentes, gque constituem
a trama real em gue se realiza a
educacdo. E uma trama em permanente
construgdo gue articula histérias
locais ~ pesscals e coletivas -
diante das guais a vontade estatal
abstrata pode ser assumida ou
ignorada, mascarada ou recriada, em
particular, abrindo espacos,
varidveis a wuma maior ou menor
possibilidade hegeménica. Una
trama, finalmente, que €& preciso
conhecer, porque constitui,
simultaneamnente, o ponto de partida
e (o} conteudo real de novas
alternativas, tanto pedagégicas
guanto politicas®™.

0 estudec da pratica de avaliagdo gue ora
apresentamos, enbasa~se na convicgdo gue nutrimos de gue
essa prédtica deva ser perpassada pelas diretrizes do
Projeto Pedagdgico adotado pela Escola de Enfermagem.
Defendemos, pois, gue o desejo de apreender como OCorre, no
cotidianc, a pratica de avaliacgdo, pressupde a existéncia

de um projeto norteador das agbes de professores e alunos
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na diregdo da consecugdo de objetivos, claramente

explicitados nos pressupostos da proposta tedrica.

Na perspectiva desse projeto é que se Jjustifica
buscar conhiecer o quanto se tem avangado gualitativamente
na consolidacdo do Iﬁesmo na prdtica. Sendo assin,
acreditamos ser importante conhecer, profundamente, o
projeto pol itico-pedagdgico de um curso, para gue pOSsSamos
ousar desvelar a intimidade de seu cotidiano, buscando, de
maneira responsével, apreender contradigdes e propor

redimension amentos.

Ness e sentido, defendemos que a Faculdade de
Enfermagem da PUCCAMP constitui-se em local privilegiado
para a realizacdo dessa nossa reflexdo. Compartilhamos da
construgdo de seu projeto e sentimo-nos pessoaimente
comprometidos na consolidagdo de seus eixos. Conhecemos os
linites e as potencialidades da Escola, o que nos permitira
uma leitura mais concreta da realidade, uma apreensdo mais

real de sua trama.

concordamos com FRIGOTTO (19892:81) quando afirma gque

"no processo dialético de
conhecimento da realidade, o due
importa, fundamentalmente, ndo é a
critica pela critica, o
conhecimento pelo conhecimento, mas
a critica e o conhecimento critico,
para uma pratica que altere e
transforme a realidade anterior no
planoc do conhecimento e no plano
histdérico~social. A teoria
materialista histdérica sustenta que
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¢ conhecimento efetivamente se da

na e pela praxis. A  préaxis
expressa, justamente, a unidade
indissoluvel de duas dimensdes

distintas, diversas no processo de
conhecimento : a teoria e a agdo. A
reflexdo tedrica sobre a realidade
ndo ¢ uma reflexdc diletante, mas
uma reflexao em fun¢gaoc da acgao,
para transformar".

Assim, imbuidos dessas convicgdes, interessa-nos
desenvolver um estudo de natureza gualitativa, tentando
desvendar algo singular, especifico : a realidade da
avaliacéo na Faculdade de Enfermagem da PUCCAMP.
Intencionalmente, buscamos colocar nossa familiaridade con
o grupc de alunos e professores dessa escola a servigo da
guestdo focalizada. Objetivamecs, a partir de um estudo
envolvendo esses agentes, construir coletivamente
estratégias que contribuam para a real efetivagido de uma
prdtica de avaliagdo, gue corresponda ac nosso Pz"ojeto
Pedagégico. Assim, interessa—-nos captar a multiplicidade de
dimensdes presentes na situvacdo, tanto ao nivel das
representacdes de seus atores como também ao nivel de seu

concreto wviwvido.

Reconhecemos gque hd desafios a serem vencidos, ao se
optar por estudos dessa natureza, derivados de nosso
profundo envolvimento com a comunidade em destague.
HAGUETTE (1987:68) lembra as diferentes fontes de vieses

que podem afetar a apreensao de um fendmeno,
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"o viés sécio~cultural do
observador, o viés profissional-
ideolégico gue induz & seletividade
da observacdo; o viés interpessoal
que moldard a partir das emogdes do
observador, o© gue ele vera como
significativo; o viés emocional gue
é a necessidade de confirmar suas
hipéteses, forcar uma adequagac do
real a suas teorias prévias e,
finalmente, o viés normativo."

Dest acamos tais elementos, por entendermos dgque o
reconhecimento de sua existéncia € condigao fundamental
para sua superacgdo. Conscientes desses dados, optamos por
assumir nosso envolvimento com o grupo, valendo-nos
exatamente dele para, de forma participativa,
transformarmos a realidade vivida, gue é derivada das agdes
que deliberadamente assumimos, enquanto atores sociais

dessa mesma realidade.

Pretendemos diversificar <formas de apreensao do .

- =

problema enm foco, coteljando diferentes dacos obtidos,
tentando estabelecer consisténcias e discutir eventuais

incongruéncias, & luz do projeto educacional vigente.

Ressaltamos que o fendmeno avaliativo nédo existe em

si mesmo. Assim, conforme ROCKWELL (1986:47),

"Em vez de supor o estudo de uma
totalidade (holistica), aborda-se o
fenémemo ou o© processo particular,
como parte de uma totalidade maior
gue o determina em alguma medida e
com © gual mantém determinadas
formas de relacionamento".
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Defe ndemos, pois, que, além de descrever o fendmemo,
é important.e interpretd-lo a partir de suas relagdes com o
contexto social mais amplo e ndo apenas em fungido de suas

relacdes in ternas.

Para tal andlise, nos apoiaremos no referencial
teérico do materialismo histérico-dialético gque, segundo

TRIVINOS (1 990:125),

"¢ capaz de assinalar as causas e
as conseqliéncias do problema, suas
contradigdes, suas relagdes, suas

gualidades, suas dimensdes
guantitativas, se existiren, e
realizar, através da agdo, um
processo ~ de transformacgéo da

realidade gue interessa".

Buscta-se, assim, de acordo com FRIGOTTO (1989:79),

"ter, como ponto de - partida, os
fatos empiricos gue nos sao dados
pela realidade. Em segundo lugar,
superar as impressdes primelras, as
representacdes fenoménicas destes
fatos enmpiricos e ascender ao seu
dmago, as suas leis fundamentais".

Entendendo o homem como ser social e histoérico,
deterninado por contextos econdmicos e culturais, porém com
possibilidades de transformar sua realidadé ou de, pelo
menos, estabelecer formas de resisténcia, na medida em que
se engaja num determinado projeto histérico, concordamos

con GAMBOA (1989:103), gquando afirma que,



"A concreticidade pretendida pela
dialética, se constréi na sintese
objeto-sujeito, que acontece no ato
de conhecer . ¢) concreto é
construido como ponto de chegada de
um processo que tem origem
empirico-objetiva, passa pelo
abstrato, de caracteristicas
subjetivas, e forma uma sintese,
validada na mesma agdo de conhecer,
gquandce © conhecimento (concreto no
pensamento) €& confrontado com seu
ponto de partida, através da
pratica®.

Nosso interesse pelo tema avaliacdo vem crescendo ao
longo dos tempos, assim como vem crgscendo nossa
concorddncia com estudicosos da drea gque nos apontam a
necessidade de se "lancar um olhar socioldgico"™ sobre esta
questdo (LUDKE,1987 BROADFOOD,1579 e LUCKESI,1986). Agssin,
reconhecendo que a avaliacdo carrega, em seu bojo, a
guestdoc do poder, esconde em sua tessitura o conflito de
interesses e tem nuitas wvezes servido para a manutengﬁé.o da
ordem e da ideologis dominante,' entendemos que, ao nhos
propormos a estudd-la em nosso microcosmo, ndo poderemos
nos furtar & consideracgdo de gue nossa pratica de
avaliacdao, na medida em gque realizada numa sociedade de
classes, estd impregnada de interesses antagdnicos, dgue
envolvem professor e aluno em relagdo, colocando-0s en
constante tensio. Assim, parece-nos que ndo ha como tentar
compreender esse fendmeno unilateralmente. Nao hé& como
fazer diagnésticos parciais, visando solugbes igualmente
atomizadas. Dai, pensamos que o estudo dque ora propomos,
implica, uma procura intencional de aproximagdo dos dois

grupos, através de uma agio meticulosamente planejada, que
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permita nAc apenas a realizagdo de um diagnéstice da
situacdo, mas contribua também para a conscientizagdo dos
dois segmentos, acerca dos determinantes internos e
externos que afetam a prdtica de avaliagédo, remetendo-os, a
partir da superagdo de sua consciéncia ingénua, a uma
tomada de posigdo critica, articulando o conhecer e o agir,

guem sabe, até usando o seu conhecer para agir.

Destacamos que nossa motivagdo pesscal para o
estudo, foi reforgada a partir da realizagdo do I Seminério
sobre Avaliacdo do Projeto Pedagégico da Faculdade de
Enfermagem da PUCCAMP (1991), onde alunos e professores
aprovaram, por unanimidade, o estudo da avaliagdo como uma
das prioridades do curso, hajam vista os descompassos
apontados pelo grupo de trabalhc gue se incumbiu,
inicialmente, da andlise do estado atual dessa prética no

cotidiano da Faculdade.

0 destague dgue fazemos, deve~se ao fato de
reconhecermos gque um estudo dessa natureza nao pode
prescindir do aval da comunidade que, ao eleger tal préatica
como prioritdria, demonstra sua disposigdo e coragem para
investir em &rea historicamente conflituosa , geradora de
anticorpos e t#o afeta a vulnerabilidades. S0 a vontade
coletiva pode imprimir ritmo a um estudo e garantir sua
vitalidade, ao longo do processo. Néo poderfamos,
ingenuamente, impor a professores e alunos um estudo sobre

a sua pratica de avaliagfo, sem gue os mesmos sinalizassenm,
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no sentido de estarem preparados para tal atividade,
sensibilizados com a problemdtica e deseljosos de

alteragdes.

Ao nosso compromisso  pessoal com o] Projeto
Pedagdgico da Unidade, acresceu-se a responsabilidade que
nos fol outorgada por alunos e professores do Curso, ao nos
reconduzir ao cargo de Diretora. da Faculdade de Enfermagemn.
Entendendc e assumindo este poder outorgado, como condigéo
de se colocar a servigo do coletivo, parece-nos oportuno
responder & essa expectativa de alunos e professores, e
buscar reconstruir a pratica de avaliagdo vigente, tentando
tornd-la <«ada vez mails consistente com o0 projeto

educaciconal do curso.

Embasa-se, portanto, o nosso trabalho em‘ duas
vertentes: uma de natureza peda(jégica, oﬁde o estudo da
pratica de avaliagdo nos possibilitara conhecer a eventual
distancia entre o discurso gque proferimos e a prética que
vivenciamos , tendo, como pano de fundo, as premissas do
nosso Projeto Pedaééqico, e outra vertente, de nature:za
politica, pois, a partir do desvelamento da nossa
realidade, igualmente pretendemos tomar uma posigéo 1ﬁcida,
na diregac dos redimehsionamentos necessdrios a consecugao

da prdtica de avaliagdo desejada e implicita nesse Projeto.

S6



Pretendemos que tal tomada de posigdo seja fruto da
reflexdo de todos os professores envolvidos no estudo, a
partir de contribuigdes obtidas junto ao segmento

estudantil.

Acreditamos gue s& a partir desse esforgo coletivo,
a proposta de intervengdaoc  ganhard legitimidade e
consisténcia suficiente para ser implementada. Nesse
sentido, nossa postura, ao longo do estudo foi a de servir
de mediador a entre os alunos e professores, driscutindo suas
percepgdes e vivéncias distintas, na gualidade de

participes de um mesmo projeto.

Essa eventual diversidade de pontos de vizta fol ser
por nés +rabalhada, nido no sentido de estabelecer
rivalidades e antagonismos, nas no sentido de aproﬁeitar
seus diferentes matizes, como subéidios para a construgédo
artesanal de uma préatica de aﬁaliagéo gue venha a retratar,
jd, na Escola, o tipo de relagdes socials que advogamros
conme necessdrias a libertacgdo do Homem e & construgdo de

sua cidadania.

Dest acames gue, guanto mails estivermos comprometidos
com a consolidagdo de um projeto politico-educacional,
maior deve ser nossa cautela na busca de caminhos dgue
contribuam para sua efetivagdo. Faz-se necessdria a
competéncia politica para ir, gradativamente, vencendo

resisténcias, conguistando adesdes. Faz-se necessério,
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também, reconhecer e enfrentar o desafio de trabalhar as
ansiedades geradas em professores e alunos, pela provocagdo
de rupturas, na sua forma de conceber a realidade

(disténcia entre o plano ideal e seu plano real).

Torna-se, pois, fundamental assumir a
responsabil idade de ndo apenas desnudar a realidade, mas, a
partir da realidade exposta, estabelecer formas de
intervencéo, definidas conjuntamente, visando um novo
delineamento. Tal proposta de intervengao, fruto de esforgo
comum, procurou levar em conta a existéncia de condigdes

objetivas para sua execugao.

a transformacdo de uma realidade sé se da pela
exploragdo concreta de suas possibilidades, devidamente
relativizadas, em fungdo do  momento histéricé da
Instituigdco, gque norteard as acgdes gue, ao serem tomadas,
interferir&o no curso objetiﬁo dos acontecinmentos, vindo a
gerar novos estados gualitativos. Assim sintetiza CHEPTULIN

(1982:344):

"o aparecimento de uma nova

realidade, é acompanhado pelo
aparecimento de novas
possibilidades. Passando  de um
estado qualitativo a outro, a

matéria ndoc pode, portanto, Jjamais
esgotar suas possibilidades. Suas
possibilidades séao ilimitadas®.
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Pare ce~nos que a realizacio desse estudo,
simultaneamente ao exercicio de nosso cargo de direcgdo, nos
remete a uma possibilidade concreta de ndo apenas detectar
preblemas, fazer constatacdes, mas, através de uma acéo
consegliente , respaldada pela participacéo coletiva,
implementar alteragdes na préatica pedagdgica vigente. O
duplo desafio a dque nos subnmetemos, ndo chega a nos
atemorizar. Pelo contrdrio, revitaliza nossas convicgdes de
gque a adogcd o de um estilo participativo de administracdo da
educagdoc ¢ uma forma concreta de contribuir para a
construcdo da democracia, na escola, com a possibilidade de

futuro impacto na sociedade.

Concordamos com SANDER (1984:146), guando afirma gue

"a participacéao favorece a
definicdo justa dos espacgos de
contribuicdo e de beneficiamento
individual da experiéncia coletiva.
A participagdo afasta o perigo das
solugbes dogmaticas e fechadas,
desprovidas de sinteses
superadoras. A participacgdo, enfim,
& direito e dever de todo cidadéoc
gue integra gualguer comunidade ou
sociedade democratica®. '

Nessa perspectiva e considerando que a relagdo de
ensino estabelece-se na triade professor-alunc—
conhecimento, nossa opgédo fol a de eleger o aluno como foco
inicial de atencdo. Essa opgdo prende-se ao fato de dgue,
pelo menos no que se refere & pratica de avaliagdo, é sobre
esse segnento gue se podem evidenciar os resguicios de umra

prética de ensinco pautada nos principios da escola



tradicional , reprodutora das relagdes de poder existentes
no modelo ssocial. Importa-nos libertar, se possivel, a voz
do segmento historicamente oprimido, de modo a aquilatar o
guanto a pratica de avaliag¢do adotada pelos docentes da
Faculdade dle Enfermagem, a partir dos eixos do Projeto
Pedagégico, estd prdéxima daguela necessdria & formagdo do
Homem novo, apto a assumir seus compronissos com a

construgcdo de uma nova ordemn.

Reco nhecemnos a necessidade de estabelecer
articulagde s entre as constatacbes obtidas junto aos alunos
e seu contrxaponto imediato : os professores. Sendo assim,
na medida emn gue aceitamos professores e alunos como pdlos
constitutivos de uma mesma totalidade, determinando-a e
sendo por ela determinados, buscamos captar, descrever e
compreender qual tem sido a prédtica do docente do curso no
que se reFere a avaliagdo, a partir, inicialmente, de
estudos e de reunides pedagégicas sistematicamente
realizados na Instituicdo e gue permitiriam vislumbrar
algumas das concepgdes, percepgdes que tém norteado o

cotidiano d o professor.

Sendo assim, o estudo envolveu parélelamente o
contato do pesquisador com alunos e professores, de modo a
ir, gradati vamente, ganhando acesso ao conjunto de dados
que caracterizaram, inicialmente, a prdatica de avaliagéo

vigente.
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0s Adiferentes dados obtidos junto aos alunos foram
compilados pela autora e a eles restituidos, em reunido
coletiva parxra validagdo. Dai, originou-se a constituicdo de
um grupo de trabalho formado por alunos, que, dirigidos
pela pesguisadora, passou a estudar a avaliacgdo,
organizando —se, para estabelecer discussodes con os
professores do curso, em reunides previamente agendadas e
com pauta definida, onde se objetivava a geragdo de novas
sinteses. Estas retornaram  aos alunos, para novas
reflexdes, agora coletivas, e gque geraram o delineamento
preliminar de estratégias de intervengdo, criteriosamente
pensadas, a partir dos seus significados, suas
possibilidades de implementagdo e também para definicédo de
uma proposkta de trabalho gque pudesse responder a esses
desafios, obedecendo a uma linha de prioridades a curto,

médic e longo prazos.

Em +todas essas etapas, a nossa participagdo como
pesquisadora foi a de provocar vreflexdes, explicitar
dicotomias e coordenar © eventual processo de reconstrucgéo
da pratica de avaliagdo, a partir das contfibuigées dos
alunos e professores, revitalizadas pelas reflexfes feitas

a4 luz do Projeto Pedagdégico assumido pelo curso.

Ao envolvermos os pesquisados nesse esforgo
conjugado para a definigéc de novos percursos rumo a
otimizagdo do processo de avaliag8o, entendemos dgue fomos

coerentes «<com as concepgdes de Homem-Mundo-Educagio gue
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nortearam nosso trabalho. Abdicando do direito que tem sido
facultado ao pesquisador, para, em nome de um saber
socialmente aceito, poder definir, unilateralmente, as
acdes que deveriam ser desempenhadas sobre alunos e
professores e ndo com alunos e professores, cremos gue
corroboramos a afirmagdo de OLIVEIRA e OLIVEIRA (1986:19):

"a finalidade de qualguer agédo

educativa deve ser a produgdo de

novos conhecimentos gue aumentem a

consciéncia e a capacidade de

iniciativa transformadora dos

grupos com gue trabalhamos. Por

isso mesmo, © estudoc da realidade

vivida pelo grupo e de sua

.percepcdo desta mesma realidade,

constiti o ponto de partida e a

matéria~prima do processo
educativo”.

2.1. 0O Projeto Pedagdgico . da Faculdade de
Enfermagem da  PUCCAMP: a construcdo da
proposta - das vicissitudes aos desafios da

consolidacédo

A Faculdade de Enfermagem da PUCCAMP fol criada em
1972 e reconhecida em 1977, pelo decreto 79088, e, desde
entdo, vem assumindo a responsabilidade de formar recursos
humanos em  Enfermagem, tendo até hoje graduado 1200

enfermeiros aproximadamente.



Tem um histéria permeada de crises internas,
decorrentes de administracgdes tidas como autoritdrias gue
se sucederam e que afetaram sobremaneira as relacgdes
interpessoais ai existentes. A 1inexisténcia ou néo
aceitagdo, por parte dos docentes, de um projeto que os
direcionass e em suas agdes de ensino, postergou o inicio de
uma reflex&o acerca das condicdes de ensino e trabalho
existentes e a responsabilidade de cada individuo na sua
otimizagdo. A partir de 1983, um conjunto de professores
passou a  estabelecer formas de resisténcia ao poder
constituido, visando & real democratizagdc da vida da
Unidade. Passaram os docentes a se organizar, repensar sua
praxis, conjuntamente com os alunos, o que culminou com a
delineac&o de um Projeto Pedagdgico, cujas propostas, fruto
das inquietagées e expectativas oriundas da comunidade de
estudantes e professores do curso, passaram a se constituir
em uma bandelira de luta, empunhada, com orgulho, por esses
atores. Tal organizag8oc possibilitou, posteriormente, dgue
se elegesse uma nova diregdo, nascida do grupo e
comprometida com seus anseios. Esses, entre outros,
implicaram a retomada dos objetivos de formagdo do
profissional Enfermeirc, visando a superacdo de um modelo
eminentemente tecnicista, e buscando o desenvolvimento da
consciénecia critica e reponsabilidade social nos alunos, de
modo a possibilitar gue sua futura insergdo profissional
pudesse expressar-se claramente, a servigo de gquem sua

competéncia seria exercida.
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Passou, peois, a Escola, a partir de 19787, a assunir
sua intencionalidade na formagdo de enfermeiros, através da
definicdo de um marco conceitual e referencial, sendo que
estes, ao refletir concepgdes de mnundo, passaram a Se
constituir em um desafio permanente para os professores, na
medida em cjue exigiam mudangas, tanto na formagdo como na
condugdo do processo de ensino, visando a encontrar a
consisténcia necessdria entre © novo discurso e a agdo
conseqiiente e coerente gue o mesmo pressupunha. Buscando
explicitar os eixos do nosso Projeto Pedagégico, de modo a
permitir gue se ganhem condigdes, para compreender a

abrangéncia e a complexidade dos desafios assumidos,
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destacamos, a seguir, algumas das concepgOes adotadas e gue

simbolizam, de alguma forma, © credo do curso, definido
pelo conjunto de professores e sintetizado no documento
veiculado no I Semindrio sobre Avaliagéo do Projeto

Pedagégico da Faculdade de Enfermagem :

Marco Conceitual "A enfermagem é um processo de
interacdo entre pessoas, nos diferentes ciclos da vida,
envolvendo saide e doencga, sendo gue esta dltima deve sér
analisada num contexto abrangente, envolvendo, além dos
aspectos ¢linicos, os fatores de ordem sécio-econdmico-
politica como influentes na situago e que devem nao ser

considerados criticamente pelos enfermeiros no exercicio

conpetente de sua fungao®.




Homemxm "Em esséncia, todos os homens sdo iguais,
respeitadass as caracteristicas relativas & vontade e a
escolha, gue distinguem cada individuo em si, como unico
ser humano . As diferentes condicgbes de vida a que sao
subnetidos os homens tém determinagdo social, isto &, séo
conseqgiientes a forma como se dido as relagbes entre os
homens, na sociedade, de acordo com a conformagdo do social
e, pr_incipalmente, de acordo com a base econdmico-material

de cada soc iedade.

No caso do Brasil, vivenciamos um modelo capitalista

onde nidc ha desenvolvimento econdmico e vemes 08 homens
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submetidos a diferentes condigbes de vida, que vao, desde a

riqueza, muito concentrada em alguns poucos, até a extrema
pobreza, diae faz com gue os homens percam a dignidade da
condi¢do hwumana. Quando pensamos no Homem, inserido na
sociedade brasileira, vemos a importédncia de gue possa ser
resgatada sua condigdo humana. Para tanto, como forma de
transformagac da realidade, é necessario que nos
apropriemos do direito da cidadania. Cidadania pressupbe
egliiidade, gue deve ser reivindicada a cada momento, para a

configurag&o do direito em fato".

Saude: "A saidde dos individuos, desde gue
considerada em relacdc continua e dinédmica com o econdmico,
o social e o politico, € internamente ligada a estrutura

scoial e de classes de cada sociedade. Na sociedade

capitalista, o conceito de satude tem sido centrado na




biologia individual, fato que lhe retira o cardter social.
Em relacdo ao processo de trabalho, no sistema capitalista,
cada vez mais sdo evidentes os problemas de saude
ocasionados pelo aumentc da exploragdo (baixos saldrios,
horas extras, baixas condic¢des de seguranga), sofridos por
varios categorias de trabalhadores, éobretudo aguelas due
trabalham em setores diretamente ligados a produgao. O
processo saude-doenga deternmina as caracteristicas basicas,
sobre as guais se assenta a variagao bioldgica individual.
Significa gue a histéria social do individuo assume
importdncia , porque condiciona sua biologia e determina

certa probabilidade de gue adoeg¢a de um modo particular®.

Educacgio: "“Processo dialético, co-participativo de
ensino-aprendizagem, onde se processa a apropriagdo ativa e

reelaboragcdo do saber, com vistas & transformacgé@o social®.

Alurrg: YConstrutor de seu conhecimento, a partir da
reflexdo e indagacdo sobre sua pratica, onde sua
participag&o no processo de formagdo deverd se dar de modo
ativo, um exercicio continuo, provocado e
instrumentalizado pelo professor, tendo cono objetivo
mitue, o conprometimento com a formagao de um profissional
técnico e politicamente competente. Devera o aluno ser
compreendido como pessoa concreta, objetiva, que determina

e é determinada pelo social, pelo politico e econdmico e

também por sua histdéria de vida..
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Prbfessog: "% agquele que domina o© conheéimento
técnico cientifico acumulado, assume compromissos éticos e
politicos <com os interesses da maioria da populagao
brasileira e, sendo capaz de perceber as relagtes
existentes entre educagdo e sociedade, coloca-se como
agente de transformagao da realidade em que se insere, pela

geragdo do conhecimento novo®™.

Enfermagern: "Deve-se compreender . a prética da

enfermagem como prética social e técnica, realizada em um

107

processo coletivo de trabalho, no Brasil, determinado pelo‘

modo de producdo capitalista. 0 posicionamento do
enfermeiro depende de sua compreensao da sociedade e de
seus propdsitos de transformagao da realidade em gue esteja
inserido. O enfermeiro deve ser um agente capaz de provocar
mudancas Qo processo salide-doenca, através de agdes
baseadas nos pressupostos do saber técnico-cientifico e da
consciéncia de seu papel social. A ac;éb do enfermeiro deve
dar—-se, a partir da congre-gac;éo de esforgos com a equipe

multiprofissional e com a prépria clientela®.

Avaliscdo: VA pratica de avaliagdo deve constituir-

se em um ato dindmico, com natureza processual, ocorrendo
de modo co-participado, onde professor e aluno, atraves da

implementagdo do didlogo e da interacéo respeitosa, cada

gual assumindo seu papel, comprometem-se com a construgao




do conhecimento e com a formagido de um profissional
competente, apto a prestar assisténcia de enfermagem de
gqualidade. Rechaga-se a adogdo da avaliacdo como forma de
exercicio do poder, recaindo sua énfase sobre o ensino e a

aprendizagem significativa™.

Embas ados nessas convicgdes, © enfermeiro formado
pela PUCCAMP deverd possuilr o seguinte perfil em sua agao

profissional:

- Assumir postura condizente com os principios éticos da
profissdo e respeitar e valorizar o‘ Homem em sua
totalidade, reconhecendo sua dignidade, permitindo o
desenvolvinmento de suas potencialidades criativas,
possibilitando-lhe 1liberdade de exercicic de seus

direitos de cidadania;

- Possuir consciéncia critica da realidade de saide do pais
e, por conmnpreendé-la, assumir atitudes e comportamentos
efetivos para transforma-la, através de sua agao-reflexdo

continuas;

-~ Assumir seu papel de educador, compartilhando seu saber e
ensinando pelo exemplo e pelas respostas gue
constantemente d& aos questionamentos gue se lhe
apresentam, nas diferentes situagdes do cotidianc, Jjunto

aos clientes e suas familias, bem como junto & equipe

nultiprofissional;
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-~ Estabelecer relagbes interpessoais produf.ivas com O
cliente, familia, comunidade, equipe multiprofissional e
equipe de Enfermagem, interagindo profissionalmente,
superando situagdes de conflito, de forma democratica e

transparente;

Adotar me-todologia de trabalho gue oriente o planejamento
l6gico e cientifico de suas agbes, com pardmetro para
tomada de decisbes, na organizagdo do processo de
trabalho em Enfermagem, sistematizado as ac¢des da equipe,
de modo a garantir a qualidade da assisténcia ao

paciente/cliente;
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Possuir curiosidade intelectual e utilizd-la em favor do

desenvolwv imento do corpo de conhecimento em Enfermagem,
produzindo saber necessdrio e condizente com os

interesse s da maioria da populagdo brasileira.

Possuir <«onmpeténcia técnica eA politica para o exercicio
da Enfermagen, nos diferentes niveis de atencdo a saude,
gerenciando os recursos humanos e materiails necessarios a
assisténcia prestada, através do planejamento,
coordenacgdo, supervisdo, educagdo e avaliagdo da sﬁa
equipe de trabalho, bem como da execucdo de procedimentos
de enfermagem aos pacientes de maior conplexidade e

risco;

Ter capaczidade de inserir-se na equipe multiprofissional,

‘desenvolvendo o trabalho coletivo em satde, constituindo-

se em referéncia, através de acdo comprometida com os




interesses de saude da populagdo brasileira, reconhecendo
tanto os limites como as potencialidades de seu trabalho,
consolidando sua autonomia técnica e seu espago de

intervengao.

A definigdo de um projeto pedagdgico por parte de
uma escola revela uma intencionalidade e, por conseguinte,
descarta gualquer possibilidade de neutral idade. A
importadncia dessa definigdo para a instituicdo é gque o
projeto da um rumo, imprime um sentido que deve orientar a
globalidade das agdes desenvolvidas por .sua comunidade.
Assim, a instituicdo se particulariza na singularidade de
suas opgdes, © due permite possam ser reconhecidos os
resultados de seu processo de ensino, através da forma como
se inserem, no mercado de trabalho, os profissionais por
ela formados. Adotar um projeto pedagdégico implica
reconhecer sua dinamicidade, implica entendé~lo de forma
abrangente, sem fragmentd-lo, posto que seu todo é maivs do
que a somatéria de suas partes. Adotar um projeto
pedagégico come norteador para as aé:ﬁes gue envolverao
aluncs-prof essores—-administracéo; exige uma atencgéo
rigorosa, mno sentidoe de captar a existénecia de coeréncia
entre as diferentes etapas do trabalho pedagdégico, due

devem, ao complementar—-se, evidenciar os pressupostos

gerais contidos na proposta global.
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A TFaculdade de Enfermagem da PUCCAMP tem hoje
explicitado o seu projeto politico-pedagégico, fruto de
efervescentes discussdes ' na época, marcadas pela
pluralidade de opinides e convicgdes, e que resultaram na
construgdo de um denominador comum, capaz de gerar
condigbes, para a definigdo de sua marca singular, dque

passou a adjetivar o profissional formado pela Instituigdo.

Se por um lado acreditamos ser indispensdvel due
cada escola conhega e assuma, com clareza, © projeto que
conscientemente, ou ndo, 1lhe norteia as decisdes, cumpre-
nos a responsabilidade de relatar que tal constatagidoc ou
construcdco nao se dd de forma fécil e sen conflitos. Assim,
a existéncia de nosso projeto, hoje, derivou de diversas
lutas internas, de enfrentamentos importantes, sem os guais
nio terfamos alcancadc a maturidade necessédria, para néo
sucumbirmos & tentacdo do falso consenso e da busca da

aparente harmonia grupal.

Convivemos, de perto, corﬁ os riscos do
corporativisme dos departémentos, na reestruturacdo da
grade curricular, onde o© pensar coletivo, na pratica,
implicava perdas de cargas hordrias em disciplinas, impondo
aos professores oO6nus individuais. Ha que se destacayr gue,
na Instituicdo, tais varidveis (carga hordria e nimerc de
alunos), afetam diretamente a remuneragido docente. Assim,

ndo hd4 como negar o guanto tais condigbes poderiam ter

barrado © processo de reformulagéo. Fol necessdrio muito
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esforgo do grupo para conpreender a agudeza da situagao,
associado a firme coordenagdo do processo, que, buscando
pautar-se pela transparéncia e pela negagao do
clientelismo, conseguiu evitar que o processo sucurbisse e

pusesse a perder a rigueza dos avangos até entdo logrados.

Assi¥n, comegou a cCrescer, nos departamentos, a
convicgdo da necessidade de guiar suas decisbes diddtico-
pedagdgicas , a partir das diretrizes de projeto
educacional , o© qué emprestou uma nova gqualidade a vida
departament al, diminuindo os conflitos interpessoais até,

entdoc frequentes e reconhecidamente desgastantes.

Cabe —nos tal destaqgue, até para clarear dque, ao nos
propormos @& estudar a prdtica de avali‘ac;éo, atualnmente
vigente, referenciando-a ao nosso Projetc Pedagdgico,
estamos corxvictos de que o prévio e exaustivo trabalho que
foi realizado, 7junto aos docentes e alunos, foli o que
permitou, hoje, suscitarmos questdes polémicas, e guen
sabe, até de uma certa forma desestabilizadoras, certos de
gque o alicerce da const.rug:éo fora bem felto, tendo
condicbes para resistir as provagdes do tempo. Assimn,
reforcamos gque o estudo da avaliagdo deve ser precedido

pela explicitagédo do Projeto Pedagégico, este, sin,

verdadeira mola propulscora de um Curso.
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0 destagque gque fizemos dessas concepgbes, buscou
favorecer uma andlise mais contextualizada de nossas opgdes
para esse estudo. Na medida em que reconhecemos Jgue a
avaliagdo e constitui no elemento do processo ensino-
aprendizagem gue mais reflete o compromisso dos docentes
com um determinado modelo social, cremos dJue, ao nos
propormos @& conhecé~-la mals de perto, talvez possamnos
jdentificar suas vulnerabilidades, os possiveis vinculos
ainda remanescentes de unm modelo de ensino gue,
teoricamente, negamos e gue, ao persistirem, notadamente
nessa pratica permeada de relacbes de poder, tendem a
comprometer~ a vitalidade do Projeto Pedagégico. Mesmo
considerando os riscos desse estudo, posto gue pode poébr em
evidéncia a fragilidade de nosso Projeto, desestabilizando
nossas certezas e expondo-ncs & constatagdo de nossas
ambivalé_ncias, defendemos gque tal risco néo apeﬁas é
desejdvel mas inadidvel, pois, sé a partir da descoberta do
possivel caos, poderemos reencaminhar nossas agbes, se O
desejo e o compromisso com o Projeto forem reafirmados uma
vez mais. Corremos o risco, é 6bvio, do Projeto ser negado
na medida em que ndo houver consenso, no grupo, de gue a
globalidade do Projeto sé se alcancara, através da intima
articulacdco e coeréncia de todas as pértes gque ©

constituem, entre as guais, se inscreve a prética de

avaliagao.
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Nessa perspectiva, ao negarmos, em gualguer uma das
partes gque compOem o'processo de ensino da Faculdade, as
premissas contidas no Proijeto Pedagdgico, parece-nos gque
negamos © proéprio projeto. Dessa forma, na medida em que ©
projeto nasceu do esforgo coletivo de alunos e professores,
num dado momento histérico, tanto a decis&o de ratificar
seus compromissos (ainda gue reconhecendo as indispenséavels
retomadas para corrigir os desvios de rota), como a deciséo
de negar sua viabilidade e ate a oportunidade de seus
eixos, parece-nos ser tarefa igualmente coletiva. Tarefa
que, circunstancialmente, nos coube coordenar e due
pretendemos possa ter sido de alguma relevéncia para a

nossa Instituigdo.

2.2. Participantes deo estudo

Alunos e professores do Curso de Graduagdo de
Enfermagem da PUCCAMP, envolvidos nas atividades de ensino
junto ao ciclo profissionalizante. Tal opgdo abrangeu
prioritariamente, alunos e professores da 2° a 4° séries do
curso, sendo gue as disciplinas dessa etapa constituemn—se
de aulas tedricas, no periodo vespertino, e estagio
supervisionade, no periodo matutino. 0 ciclo
profissionalizante fol escolhidoe, em fung&o da maior
vinculagdo de seus docentes & Proposta Pedagégica em

questdo: todos sao enfermeiros diretamente ligados ao

ensino, diferentemente dos professores vinculados ao ciclo
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b4dsico, gue ministram aulas na Faculdade, porém nem sempre
consequem emgajar-se na proposta de formagéo profissional,

visto pertemcerem a outras Unidades Académicas.

2.3. Caracterizacgio do gquadro docente

Atua lmente, o conjunto de professores do ciclo
profissiona lizante due vem +trabalhande na  proposta
politico-pedagdégica da Faculdade, constitui-se de 18
docentes, & maioria dos guais (66,7%) ja tem mais de 10
anos de trabalho no Curso, tendo participado ativamente da
construcdoe de sua histéria. Os docentes sé&o responsdveis
por atividades desenvolvidas rem sala de aula e em campo,
sendo gue, nas primeiras, o numero de alunos em classe gira
em torno de 40. J&, na pratica de ‘campo, predomina uma
relacdo média de 6 alunos por professor. A maior parte dos
professoress do curso dedica-se apenas 4 docéncia emn
Enfermagem, sendo gue tal atividade os mantém ligados ao
curso, numa nédia de 20 a 30 horas semanais (89,3%). .O
regime de contratagdo é horista, sendo que apenas 22,5% dos
docentes estio em regime de dedicagdo exclusiva. Apenas
11,1% dos professores n&o estdoc ligados a programas de
capacitacdo docente, sendo que oOs demals ou Jja cencluiram

ou estio en fase de redacdo da dissertacgido de mestrado.

Predomina & inclinacdo dos docentes para a participagdo em

Programas dle Capacitagdo ligados a Educagao (55,5%).

115




"0s docentes estdo distribuidos em trés departamentos
e participam de reunides mensalis com a Diregdo do curso,
reunides essas de carater coletivo e que buscam dar conta
da necessaria retomada de guestdes nevrdlgicas, ligadas ao
Projeto Pedagbégico e que, embora assumidas, teoricamente,
pelo grupo, como as vertentes a seren alcancadas, na sua
consecugéo pratica ainda revelan fragilidades, cuia
superacdo demanda esforgo inaudito, posto dgue inmplica
mudancas de posturas e de valores. Ha a ressaltar dgue O
processo de democratizagdo das relagdes entre professor-
aluno, embutido na proposta politico-pedagégica do curso,
introduziu outros _element{)s na dindmica de agdes
desenvolvidas e que tém contribuido para o surgimento de
algumas contradigdes . Assim, em dgue pesem O desejo de
mudancgas, o esforgo do corpo docente e © salto qgualitativo
j4 evidenciado em suas agbes, O igual envolvimeﬁto e
amadurecimento do corpo discente, o aumento de suas
expectativas, face ao espago de discussdo ora frangueado,
tem gerado uma certa cobranga por parte dos alunos,
exigindo, de pronto, a eliminagdo de dicotomias entre o
discurso e a pratica dos professores, nem sempre possiveis
de serem alcancadas, a curtoc prazo, dado o peso das

deterninag®es que as justificam.

No cue se refere as condigdes de trabalho, parece-
nos que hé& uma certa aceltagao dos docentes em relagdo acs

salarios, posto que, considerando a crise gue afeta o pais

come um todo, a PUCCAMP vem conseguindo manter patamares
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defensdveis de remuneragdo. Tal dado pode ser confirmado
pela auséncia de rotatividade nos quadros da escola. Soma-
ce a esse Fator, a crescente deterioragdoc das condigdes de
trabalho do enfermeiro nas Instituigdes de Saude, dque se
caracterizam ndo apenas pelos baixos saldrios, mas também
pela sobrecarga de trabalho, derivada de longas Jjornadas e
constante exposicdo a conflitos de natureza interpessocal e
social. Assim sendo, parece que o exercicio da profisséo,
ligadoc a docénecia em Instituigdes de ensino, a nivel de
terceiro grau, tem sido uma alternativa positiva para o
enfermeiro, posto que, inclusive, tal opgédo lhe enseja unm

pouco mais de prestigio social.

2.4. Carvacterizacio dos alunos

Segundo DE SORDI e MAGALHAES (1991} 95% dos atuais
aluncs do curso pertencem ao sexo feminino e estao na faixa
etdria de 21 a 25 anos (52,5%), sdo solteiros (88,1%),
realizaram © 1° e 2° graus em escola publica, numa
proporcdc de 83% e 53%, respectivamente. Predomina, nos
aluncs (59%) o fato de nédo estarem cursando a Faculdade en
primeira opgdo, sendo due destes, 63% tinham como sua
primeira preferéncia o curso de medicina. Quanto ao perfil
sécio econdmico dos alunos, o mesmo estudo aponta que 41,9%
dos estudantes do curso de Enfermagem necessitam trabalhar

e estudar simultaneamente, apesar de ser o curso de periodo

integral, sendo gue 70,1% dos alﬁhos gue trabalham, o fazem

117




na 4area da Enfermagem. Observa-se que 97,5% dos alunos
fizeram o 1 ° grau em escola regular, sendo que, a nivel de
2= grau, ewidencia~se que 36,3% dos respondentes tiveram
gue realizar o curso técnico (29,4%) ou fazer o supletivo
(6,9%3). Quanto & escolaridade dos pais de alunos do curso,
vemos gue 58,1% das maes dos estudantes encontram-se no
nivel elementar, enguanto gue 45% dos pals possuem nivel
nédio. Apenas 1,%% das mées tem nivel universitario,

enguanto gue dos pais 19,4% possuenm formagdo de 3° grau.

Cons ideramos inmportante ressaltar esses elementos,
na caracterizacdo do estudante do curso, no sentido de
clarear um pouco quem é nossa clientela, as possibilidades
reais gue traz para gue o processo de ensino se efetue e os
desafios gue se apresentam ao educador em Enfermagem.
Embasados nos resultados do .relatério da Conissdo
Permanente de Vestibular da PUCCAMP, destacamos ainda que
o candidatos ao curso revelam perfil popular, com nivel de
desempenho considerado muito fraco no vestibular,
assemelhando—-se ao desempenho de alunos gue se candidatan a

cursos noturnos, de balxa procura.

2.5, Procedimento de colsta de dados

0 acesso aos alunos occorreu em trés fases gue se

complementaran. A abordagem inicial abrangeu o coenjunto de

alunos gque preenchiam os requisitos propostos e que estavam
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presentes en sala de aula, na daﬁa prevista pelo estudo.
Nessa oportunidade, esses alunos responderam a @ um
questiondrio que objetivava conhecer a opinido dos
estudantes no gue se refere a questdes afetas & avaliagdo.
0 instrumento possufa uma guestdo aberta, onde se
solicitava ao aluno gue escrevesse algum fato marcante,
vivido ou presenciado e dque tivesse ligagdo com sua
histéria de vida, na avaliagdo, em gualguer um dos niveis

de ensino.

Nessa etapa, pretendeu-se, ainda, auscultar a
disponibilidade e motivagdo de «cada estudante, para
posterior participagdo em entrevista individual com a
pesguisadora, bem como integragiio de_um grupo de trabalho

sobre o tema coordenado pela pesguisadora. -

A segunda etapa de coleta de dados concretizou-se
com a realizacio de uma entrevista semi-estruturada, sendo
que, imediatamente, ao final do contato , a pesquisadora se
incumbiu de registrar os dados colhidos, bem como suas
impressoes relativas a comunicagdoc nao-verbal do

entrevistado e aos fatores ambientais envolvidos.

A terceira etapa do estudo envolveu a criagéo de
grupo de trabalho. Os dados colhidos anteriormente foram
sistematizados e apresentados ao grupo de trabalho,

constituido pelos alunos, que, voluntariamente,

nanifestaram seu interesse na participagio e assumiran seu
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compromisso através da firmagdo de um contrato com a
pesquisadora. 0s termos do contrato foram definidos
conjuntamente e procuraram garantir e explicitar os
objetivos do trabalho, os papéis a serem desempenhados, os
eixos a serem percorridos. Tal precaucgdo justificou-se pelo
fato de ndoc se pretender gerar nos alunos expectativas ndo
factiveis a curto prazo. Conforme afirma THIOLLENT
(1988:42), +trata-se de "colocar, desde o inicio, a guestédo
da acgdo transformadora em termos realistas®. Tal principio,
devidamente apresentado e negociado com os alunos, permitiu
que a intexagido pudesse iniciar-se e transcorrer de modo
ético, tramsparente, —cada gqual assumindo seus papéis e
responsabil idades, evitando-se possiveis reducionismos,
precipitagdes, desconfiangas e frustragbes, gue pudessem
afetar os énvolvidos em estudos gque implicam mudangas
gualitativas de comportamento e atitudes, dque, via de

regra, se processam lenta e gradativamente.

Ndo houve a previsdo, nesse estudo, da utilizacédo da
observagido direta, como instrumento de coleta de dados,
apesar de reconhecermos sua importédncia e a riqueza due
possuen, para a apreensdo da realidade tal como ela se
apresenta. Tal estratégia foi, deliberadamente., evitada por
considerarmos os riscos gue poderia trazer ao
estudo. Considerando a dificuldade, na préatica, de se
dissociar a figura da diretora da figura da pesquisadora, e

reconhecendo os tragos de autoridade gque acompanham e

parecem inerentes ao cargo de diregdo, partimos do
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pressuposto de gue a observagao direta imporia aos alunds e
professores a presenga de um elemento estranho ao ato
pedagégico, constituindo—se em unm importante componente,
potencialmemnte gerador de reatividade. Assin, se a
observacdo direta pretende dar maior concretude aos dados,
ela sé6 se Jjustificaria, na medida em due se pudesse
preservar a espontaneidade e naturalidade dos envolvidos na
relacéo. Se tal premissa néo pudesse ser garantida,
concorrendo para ser mal interpretada a presenc;a do
pesquisador e a natureza de sua observagao, ndo nos pareceu
interessante insistir na adogdo de tal estratégia, ainda

que para cunprir exigéncias academicistas.

Em nossa opinido, a apreensao da realidade concreta
poderia ser captada de outras formas, o gue se constituiu
em um outro desafio & criatividade do grupo. Insistir em
uma estratégia possivelmente geradora de anticorpos, em
nome do rigor da ciéncia, pareceu-nos inadeguado, posto que
os dados captados poderiam nao ter a pureza pretendida e

indispensdavel.

A abordagem dos professores, ocorreu em reunido
formal, onde foi explicada a forma de trabalho inicialmente
pretendida pela autora. Considerando dque a decisdo de
estudar a préatica de avaliagdo da Faculdade de Enfermagem
fora tomada pelo conjunto de alunos e professores do curso,

presentes no Semindrio sobre Avaliagde do Projeto

Pedagdgico, entendemos que nao ‘cabia pdr em debate a
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questao da reélizagéio, ou nao, do estudo, na medida em due
este nao se dava a revelia de nenhuma das partes
envolvidas. Assim, a ténica da reuhido foi a apresentacdo
da proposta de trabalho e o convite ao engajamento pessoal
e coletivo, com vistas & revitalizagdo do Projeto

Pedagbgico do curso.

2.6. Papel da pesguisadora

Nossa postura foi a de servir de mediadora entre
alunos e professores envolvidos no estudo, sistematizando
os dados, realizando sinteses parciais e trazendo a tona,
para reflexao, tanto conver-géncias e sintonias, gquanto
contradigdes da pratica vivida, de modo a estabelecer
conflitos a serem superadoes pela agéo‘ conjunta de alunos e
professores. O papel foli ainda o de instrumentalizar o
grupo para os estudos, através do oferecimento de subsidios
relacionados ao tema, a partir do referencial tedrico da
escola critica e dos pressupostos do Projeto Pedagc‘ngicd.
Pretendeu~se tornar mais evidente aos olhos dos envolvidos,
a hatureza e a complexidade dos problemas ligados a
avaliagdo, evitando-se realizar imposigdo unilateral de
concepgdes pessoals, sendo as argumentagbes apresentadas e
discutidas, de acordo com © marco tedérico conceitual
adotado pelc curso. Na medida em que o estudo pds a

pesquisadora em contacto com segmentos diferentes, com

interesses por vezes antagdnicos, um cuidado gue permeou
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todo o estudo foi o de n&o permitir que os dados pudessem
ser utilizados por uma parte em detrimento da outra,
buscando-se alcangar condigdes para superar ou contornar
obstédculos, bem como neutralizar reacgdes adversas. O maior
balizamento para a condugdo do trabalho foi o Projeto
Pedagégico da Unidade, o que permitiu a objetivacédo na
andlise de correlacdoc de forgas e conflitos de interesses
presentes ra situagdo. Tal objetivacdo foi importante na
medida em que conferiu equilibrio entre a necessdria

objetividade e a reconhecida subjetividade que acowpanham o

processo.
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3. BUSCANDO UMA APROXIMAGCAO COM A REALIDADE

Planeijar o caminho a ser percorrido exigiu de nés
uma cautela redobrada, na medida em gue, simultaneamente,
objetivdvamos efetuar um diagnéstico da situagdo, bem como,
processar wuma intervengdo nessa realidade, devidamente
respaldados pela comunidade de alunos e professores. Nesse
sentido, frente ao objetivo ambicioso que nos norteava,
cabia-nos ndo desprezar nenhum pegueno detalhe do processo,
certos de gue, ac final, a somatéria dos mesmos é due
emprestaria & proposta o cardter de globalidade que lhe era

imprescindiwvel.

Faz—-se necessario relémbrar gque o© trabalho a ser
desenvolvideo, pelas suas proéprias caracteristicas de,
simultaneamente, envolver as figuras da diretora e da
pesquisadora, interessadas em jogar luzes sobre o cotidiano
da avaliacdo no curso de Enfermagem, ndo teve um momento
preciso para o inicio da coleta de dados. Uma vez definida
a intencionalidade da proposta, imediatamente, de maneira
informal, passamos a registrar ou a olhar, de forma mais
agugada, a vida da Unidade, nos aspectos afetos a
avaliacdo. Procurdvamos, dessa forma, captar o movimento do
real. Procurdvamos olhar a avaliagdo, ndo pela avaliacéo,
pois, esta, simplesmente, mostrar-nos-ia uma fotografia de
momento. Estdvamos interessados em ver o filme e ndo a

foto, sendo que o filme passava pelc Projeto Pedagdgico e

pela avaliacgdo do mesmo, em cada momento. Assim, legitimada
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junto aos Qocentes, por nossa experiéncia de estudo sobre
avaliacéo, iniciada no mestrado, acrescido o fato de
estarmos presidindo uma Comissdo de Estudos sobre Avaliacdo
a nivel da Universidade, gradativamente fomos sentindo gque
os colegas, com uma certa naturalidade, acolhiam algumas
reflexdes cyue faziamos, ao longo do nosso trabalho na
Unidade, +r~econhecendo~-nos como estudiosa da 4drea e
merecedora de algum crédito. Podemos afirmar due esses
fatores, em mnuito, contribuiram para que a reflexdo sobre
avaliacdo crescesse na Unidade e, assim, vimos favorecida
nossa necexssidade de apreender fatos correlatos a
avaliacdo, de maneiras diversificadas e gue pudessem ser
cotejadas entre si, relativizando seus eventuais vieses.
Tal vivénc ia fol favorecida, igualmente, pela disposigédo e
conpromissoe do corpo docente, que pudemos ver confirmada
nas difererates reunitGes gque faziamos e na obstinagdo com
gue se debrxrugava buscando aperfeigoamento de nosso modelo
de ensino, que precisava superar contradigdes que teimavam
em persisti r, apesar dos esforgos que eram despendidos pelo
grupc. Assim, ao longo de 1990 e 1991, por repetidas e
aprofundada s vezes, estimulados por nossa iniciativa, os
professores , em seus Departamentos, questionaram os
contetdos d e suas disciplinas, reviram seus in‘strumentos de
avaliacdo; textos sobre o tema foram lidos e debatidos
nessas instancias. Foram, igualmente, realizadas pesguisas
junte acs a lunos e aos docentes, visando captar a percepgac

dos mesmoss scbre o processo de avaliagao, sendo os

resultados analisados e refletidos em conjunto : Diregdo e
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professores . Estimulou~se a explicitagdo, por disciplina,
dos conteudos minimos necessarios a formagdo profissional,
visando a tornar claro que a avaliagdo deveria incidir
sobre esse conjunto de conteiddos, indispensavel para o
exercicio conpetente da Enfermagem. Dessa forma,
acreditamos que, entre os professores, fol crescendo o
hébito de estudar a avaliagdo. A barreira ainda ndo vencida
conpletamente era a resisténcia de alguns docentes, guanto
& participacgdo dos alunos no processe, no gue se referia a
credibilidade dos dados por eles trazidos, e da
possibilidade de usarem esse canal para reclamagdes e
dentncias & Diregdo, motivadas mais por questitnculas

pessoais do gque por seus méritos académicos.

Uma certa ousadia fol necessdria, ac provocarmos um
primeiro encontro (1991) entre alunos e coordenadores de
Departamento e Diregédo, gue subsidiou, depois, uma
discussdo mais amadurecida, realizada no I Semindrio de
Avaliacdo do Projeto Pedagdégico, que teve, comoc um dos

temas a ser analisado por grupo de trabalho, a questdo da

avaliacdo. Estzva, assim, deflagrado, timidamente, o

processo de envolver os alunos no debate sobre a avaliacao.

Tais ensaios favoreceram a propagacdc da idéia, na
‘Faculdade, de que um grupo de estudo sobre avaliagao era

condicdo indispensdvel ao fortalecimento do nosso Projeto

Pedagdgico e que tal estudo deveria transcender os limites




da avaliacd© ao nivel micro, indo paulatinamente avangando

na diregao <o nivel meso e macro.

Dentxo desse clima, em meados de 1991, o Conselho
Departament @l da Unidade, colegiado superior a Diregdo e
responsdvel pela tomada de decisbes de natureza académico-
administrat iva, acatou, por unanimidade, nossa proposta de
gque devesse ser iniciada a discussdo sobre avaliagao
docente. Opotou-se pela estratégia de gue se definissen
diretrizes para o estude, a partir das Dbases, dos
Departamentos, evitando-se emprego de decisdes de cima para
baixo, notadamente em guestdes polémicas e geradoras de
defesas, ttais como a a(jora colocada. Docentes e a
representag¢dc estudantil acolheram, com simpatia, a
proposta de se constituir uma comissdo para estudar o
assunto. Pareceu—nos extremament.e sauddvel a idéia da
comissdo, até porque evitaria que o estudo avancasse muito
répido, sem que tivéssemos clareza da verdadeira situagéo
dos professores: aceitagdo resignada ou aceitagdo por
convicgdo da necessidade de trazer & baila a duestdo da
qualidade do ensino e do papel proficuc desempenhado pelo
docente nesse aspecte. Importava também compreender a
motivacdo <dos estudantes: interesse em fazer crescer o
Projeto Pedagdgico ou mera vontade de julgar professores,

+talvez pauttando sua participagio em modelos anteriormente

experienciados, muitos dos quais, repletos de distorgdes.
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Noss a sensibilidade indicou-nos a oportunidade de
desacelerar um pouco os estudos, buscando dar conta da
dupla ingui_etacdo. Transferimos para 1992 a abordagem mais
incisiva da avaliacdo docente. O que 1992 nos trazia também
como desafi o era a constituicdo formal do grupc de trabalho
sobre aval iacdo. Em nosso entendimento, tal estratégia
contribuiri a para gerar um posicionamento mais critico dos
alunos, diante da prdatica de avaliagdo, fazendo crescer nos
mesmos wum nhovo sentimento, talvez menos predisposto a
retaliagbes . Julgamos mals apropriade dque © grupo de
estudos en—volvesse paralela, porém ndo simultaneamente,
alunos e professores, sendo mediados por nossa agao de

"pesquisadora-diretora®.

Assim, o inicio do periodo de planejamento de 1992
trouxe-nos alguma preocupacdo. Reconheclamos a neceséidade
de comegcar a tocar em algumas uestdes wais gerals,
preliminarmente, preparando o terreno para pdr em debate,
junto aocs cdlocentes, a questdo do grupo de avaliagdo. Algo
nos dizia que a primeira abordagem poderia, ou nao,
favorecer o desenvolvimento do trabalhe e para tal,
meticulosamente, tentamos estruturar nossa intervengdo
inicial. © grupo de docentes tinha experiméntado alguns
conflitos, no final do ano, e a crise econdmico-financeira
que assolawa o pais, invadia, sem nenhun escrupulo, nossos
espagos, deixando marcas significativas na provavel

composicdo de horas de trabalho de cada professor, O que

poderia af etar seus or¢amentos domésticos, impondo-lhes
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novas insatisfagoes, das mals diferentes naturezas.
Questionamos como nos sentiriamos, na qualidade de docente,
ao ouvir novamente um convite, por parte da Diregdo, ao
compronisso com a vida da unidade, ao ouvir, uma vez mais,
o desafio de aprimorar nossa praxis, ao sentir mais,
explicitamente, uma certa cobranga, no sentido de lutar por
um ensino Ade mais qualidade, de modo a atenuar os reflexos
gue ¢ aumento importante das mensalidades, fatalmente,
traria ao segmento estudantil. Como nos sentiriamos diante
desse gquadwxo se, paralelamente ao mesmo, VisSsSemos nossas
condicdes de trabalho se deteriorando e sem grandes
perspectivas, a curto prazo, de reversac do quadro, dada a

conjuntura nacional.

Nio foi sem dificuldade e até experimentando,
depois, um certo constrangimento, gue entendemos e
assuminmos gue o papel gue nos cabia era o de nos manter
firmes no propésito de consolidar nosso projeto pedagégicé,
movida mais pelo significado social de nossa luta do que
por exigéncias que, institucionalmente, nos caberiam no,
exercicio do cargo.

Recoﬁhecendo o terreno adx;erso que enfrentarfiamos e
respeitandoe a possivel relutdncia dos professores em
.continuar dando muito de si para a Faculdade, optamos pela

organizacdo de um texto (DE SORDI,1992), que pretendeu

subsidiar os professores para o periode de planejamento,

evitando que a discussdo fosse embasada e provocada
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meramente pyor discurso. Objetivdvamos dar condigbes para
gue os professores pudessen enxergar, com mais
transparéncia, . nossas motivacgdes e, principalmente,
analisar cocriticamente as idéias, a partir das guais
tenciondvamos desenvolver nosso trabalho, ao longo do ano.
0 texto abordava guestdes polémicas e tentava introduzir a
idéia do planejamento como processo, ato dindmico de fazer
opcbes norteadas por um paradigma pedagégico definido.
Assim, a busca de consisténcia na organizacgdo do trabalho
pedagégico, a ser desenvolvido deveria, ser fruto de um
esforgo artesanal e resultante de uma atitude soliddria de
todos os componentes do curso due, simultaneamente a
denuncia das contradicdes remanescentes, deveriam somar

esforgos no sentido de reencaminhar o processo.

cautelozamente, introduzimos a guestio da avaliacgao,
como um dos aspectos pontuais a ser repensado. Respaldada
em FREITASS 7(1991:20), afirmdavamnos no documento: ‘.'a
avaliagdo, a despeito do contedido e do método, se nido for
modificada, inpde um modelo de raciocinio, uma forma de
pensar, uma forma do professor se relacionar com o aluno."
Esta, por =ua vez, ¢ a grande evidenciadora do projeto de

P

educagdo e de sociedade gue defendemos.

o texto foi  trabalhado = pelos diferentes
Departamentos, sendo, posteriormente, debatido no coletivo.

A discussao pareceu-nos rica e pode ser exemplificada, a

partir de intervengdes dos docentes, como as gue se seguem:
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- "E necessdrio gque o que defi'nirmos, no periocdo de
planejamento, passe a ser a.nossa verdade. Esse seria o
salto desejado para o ano, adquirir uma cumplicidade com
o que for planejado. Transpor para o nosso cotidiano

aguilo gque definimos nesse periodo..."

- A gdificuldade é gque ndo processamos as mnudangas
necessdarias. Precisamos nos familiarizar com as
mudancgas:, criar estratégias, usar o profissionalismo

para alterar a forma de dar os conteudos..."

- "por trds de tudo, sentimos medo de correr o risco,

enfrentar opinides diferentes..."

- "passa também pela comodidade. Vocé sabe que nado esta
dando certo, mas ndo muda porgue da trabalho mudar, em

funcdo do modelo de ensino do qual somos fruto...”

Fica evidente, nas falas, o desejo de nudar e o
reconhecimento das dificuidades de efetivar mudancgas
concretas, na pratica. Medo, comodismo, inseguranga s&o
algumas das condicdes lembradas e gue acabam prejudicando o
professor, no seu processo interno de tentar reorientar sua
préxiJS, a partir do deliberado no planejamento diddatico-
pedagdégico. A superacdo do formalismo que, historicamente,
acompanha © planejamento, parece ser condicdo indispensavel
para que o©s docentes possanm manter—-’se em "atitude de

planejamento”, ao longo do ano. S6 assim, os desvios de

rota poderdo ser precocemente diagnosticados. O mais

curioso é que esses desvios acabam por passar despercebidos
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em pontos nucleares, tais como as relagdes entre professor-
aluno, a awvaliagdo, aspectos gue podem, por si s6, pbr a
perder os eventuais avangos obtidos através da selegao de
contetdos, definigdo de estratégias, entre outros. Ha
posigbes claras que demonstram a preocupagdo em ndo se

confundir democracia com democratismo.

— "Davo lembrar dgue a liberdade do aluno deve ser
preservada. Mas nao da para esquecer que o professor & a
autoridade pedagégica. Muitas vezes, o que ele fala, do
ponto de vista da ciéncia, deve representar a verdade
absoluta. E o correto até que o préprio avango da

ciénecia negue essa verdade...”

Um professor contesta:

- "0 problema ¢é que a avaliagdo traz as marcas do

autoritarismo e ndo da autoridade do professor..."

- "acho que uma escola metida a moderna é pior do que uma
escola tradicional. As vezes, ndo garante nada. Pode ser
gque estratégias tradicionails (aﬁla. expositiva) possam
ser oportunas. Depende do contetdo gue se quer passaf.

De.repente, ficou antigo, fora de moda dar aula.."

- "Q prcoblema é gue o nivel dos alunos nudou. E importante

conhecer nossa clientela - e adaptar nossas

estratégias..."
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- "Nio podemos esquecer gue os alunos véem os professores
de maneira diferente. Nido dd para negar a luta de
classes. Para os alunos, os professores sao diferentes:

carros, xoupas, linguagem. £ dificil compartilhar..."

- "0Os professores também estigmatizam os alunos, de acordo
com sua classe social: roupas, gestos, falas, o0s que

dormem em sala, os feios..."

- "o problema ¢é que vamos de um extremo ao outro. No
ensino, S0MOS do extremo da tolerédncia. Na

avaliagdo somos do extremo da intolerdncia.®
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- "Na verdade, o professor tem precisado sentar no chao

para ficar do tamanho do aluno. Tem hora dque eu me
recuso a fazer isso. Eu creio gue ele tem o direito de
saber tudo o que eu sei. Eu nego que ele ndo consiga me

acompanhar..."

"Talvez fosse o caso de exemplificar a linguagem, para

t

ele conseguir entender, acompanhar o raciocinio..."

Por trds dessas falas, o gque se evidencia sdo as
marcas da nossa realidade social. A presenga da luta de
class;:s, a desigualdade social, refletindo no processo
ensino-aprendizagem, a disténcia social, interferindo na

relacdo professor-aluno, dificultando-lhes o compartilhar

de uma experiéncia por inexisténcia de um cddigo verbal e

cultural comum.




Ha dificuldades de ;se superarem visobes
maniqueistas: o certo ou o errado, o bem e © mal, o
autoritdrio e o democratico, o velho e o novo. O que vale
em educacdc? Como trabalhar nesse espago cinzento? Assim
sendo, comc» enfrentar a gquestdo da autoridade pedagdgica,
do professor sem cair nos desmandos do autoritarismo? Como
garantir gue ndo se distorga o conceito de autoridade
pedagégica aplicando-o, distorcidamente, en guestdes afetas
ao poder e Jue parecem ser inerentes ao processo de
avaliacdo, habitualmente vivido e conivente com hosso

nodelo soci al?

Parece-nos gue, uma vez mais, a concepgdo de mundo
do educador é gue dard sentido a essas questdes. Urge que,
cada vez mais ele se inteire dos problemas de seu tempo,
derivados <o modelo social vigente, para que ele possa
fazer, conscientemente, suas opgdes e, principalmente,
entendé—-las na sua abrangéncia, captando seu sentido e
consegiiénci as. Torna-se vital que, cada vez mals, tentemos
nos apropriar de nossas verdadeiras motivagdes, ao conduzir

o processo de ensino.

Devemos pdr a nu nossas convicgbes politico-

ideolégicas , para melhor compreender e responder aos NOSsSOS

conflitos pessoals.
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0 gue tal primeiro contat-o com os docentes nos
oportunizou , fol perceber, com mais nitidez, as mudangas
gue vém se processando neles, ao longo do tempo. £ notdério
o crescimennto e isso nos trouxe satisfacdo, pois iniciamos
a reuniao, com um misto de ansiedade e 1inseguranga,
desejosos e sentir o grupo e sua disposigcdo para o
trabalho. A. participac¢io foi boa, apenas trés, dos quinze
professores presentes, permaneceram mais silenciosos,

embora demonstrando interesse na discusséo.

Ao iniciarmos o periodo de planejamento, defencdendo
a idéia de atitude de planejamento, ao longo do ano,
cuidamecs de reforgar a visdo processual que pretendiamos
transpor, <depois, para a avaliagdo, _evitando, assim, que
reproduziss emos, também nessa atividade, a 1idéia de
avaliagdo gomativa, gual seja nossa proposta de
planejament o sendo avaliada por seu produto, o resultado do
trabalho aco final do ano e ndo a nogdo de PpProcesso com
constantes retomadas, eliminando as arestas, de modo

dindnico e conseqgiiente. Tal atitude implicaria a vis&do do
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processo afetando o produto e da rigueza de seu

aperfeicoamento, ao longo dos dias, através de cada e toda

acdo desernvolvida de maneira critica, norteada pelas

escolhas di tadas pelo projeto coletivo.

Noss=o segundo contacto, visou especificamente contar

a forma, <«omo pretendiamos aprofundar os estudos sobre

avaliacgdo, envolvendo, de forma mais sistematizada, os




alunos. © ambiente da reunido parecia 1leve, o© grupo,
atento, demonstrava curiosidade de conhecer a formulacgdo da

proposta.

Comunicamos, de forma simples, aos colegas nosso
interesse pesscal no estudo, atrelado ao nosso interesse
profissional, como educador, em buscar ctimizar essa

préatica a nivel da Unidade.

Assuminos, com naturalidade, que a proposta
articulava a necessidade particular e a motivagio pessoal
aoc interesse politico e necessidade ccletiva da Unidade, na

perspectiva de afinamento com um determinado projeto.

Percebemos; no ato, um certo clima no ar, talvez
ansiedade, inseguranca, descrenga da possibilidade de se
obter algum resultado concreto, na dupla tarefa gue

pretendiamos desenvclver.

Em nossa percepGdo, o que mais 'pareceu incomodar os
docentes ndo foi a criagéb do grupo de trabalho, mas a
constituic&o do mesmo, como se chegaria aos alunos. Foram
levantados o3 riscos de se formar ou aceitar um grupo
composto por alunos problemdticos, conm caracteristicas
pessoais nfio favordveis ao trabalho, radicais, "quem sabe,

até com distirbios mentais®. Foram &té nominados exemplos

destes alunos, o gue enviesaria os resultados, pois "todo
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mundo ja4 conhece a necessidade patoldgica que eles tem de

criticar tudo.”

Tent amos relativizar esse risco, Jlevantando a
possibilidade de termos um grupo formado apenas com alunos
de perfil <décil. Questionamos se isto também deveria ser

considerado como viés.

Um professor concordou dizendo que "alunos-pelegos",
gue  sO <logiam, também seriam  perigosos para a

fidedignidade do estudo.
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Dest acamos, dada a natureza qualitativa de nosso

trabalho, que haveria a necessidade de evidencliar as
caracterist icas dos participantes, para clarear guem eramn
nossos interlocutores, contextualizar suas falas e enxergar
o que havia por trds de seus discursos. E bem verdade dgue,
num outro paradigma, poderiamos chegar aos alunos, de .modo
aleatérioc, mas afirmamos ao grupo gque nos parecia melhor
trabalhar com e reconhecer a subjetivi&ade da composicdo do
grupo, do gue optar por uma possivel neutralidade, pondo a
perder a motivagdo, o desejo intrinseco de cada alunc de
participar, ingredientes que, em nosso entendimento, néo

poderiam ser descartados, em fungio das metas definidas e

que, assim, dariam uma ocutra qualidade do trabalho.




Uma docente, fazendo um aparte, opinou: "o préprio
grupe de alwnos atuard como elemento controlador do excesso
de alguns <ddos componentes.™ Aproveitamos para endossar e
reforcar que os extremos, tanto positivos como negativos
sdo, em geral, mal aceitos e rechagados pelos demais
estudantes. Assim, nosso pressuposto era que as estratégias

de acgdo iriam se refazendo processualmente.

Surg iram questionamentos acerca de dgual era
efetivamente nosso objetivo. Esclarecemos, uma vez mals,
que o traklalho se vinculava com o Projeto Pedagdgico,

através do resgate da prdatica avaliativa vigente. A vontade
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era de entemnder o gue se passa no real e mediar as relagdes

professor—a lunc nesse fendmeno, através de constantes idas
e vindas dos dados obtidos. Quanto ac término do estudo,
reforcamos que o© corte da pesqguisa ndo implicaria a
interrupgdoe do trabalho, dada. a relevincia que, como
diretora, atribuiamos ao mesmo, elegendo-o como uma‘ das
vertentes =obre a qual se assentaria nossa proposta, ao

longo dos txés anos gue nos restavam a frente da diregao.

Uma docente, taxativamente, se posiciona e diz que:
"a titulo de contribuicdo, gostaria de lembrar gue © espago
de sala de aula é palco de relagbes conflituosas, onde hé
interesses antagénices entre os grupos e gque é preciso
considerar o peso das determinagdes sociais nas mesmas."

Pergunta sSe 1issc serd considerado. Concomitantemente,

trangiiilizamo-la, bem como lhe agradecemos a contribuigdo.




Esclarecemos que a eventual andlise das categorias
encontradas seria baseada no materialismo histdérico, visto
que a linha do trabalho adotada fora essa desde o inicio,
pois era a gque coincidia com nossa forma de ver o mundo.
Assim, a leitura que fariamos dos dados, contemplaria essa
linha. Obviamente, a leitura, num outro paradigma dos
mesmos dados, certamente levaria a andlises e conclusles

diferentes.

considerando oportuno, aproveitamos para destacar
gue tanto reconheciamos a luta e os interesses derivados de
classe, gue, por isso, ndo nos limitariamos a auscultar os
alunos apenas. Buscariamos, imediatamente, o© contraponto
dos docentes, de modo a relativizar os achados. Além do
mais, destacamos o quanto para nés o envolvimento pleno
deles era necessdrio; mudancas s aconteceriam naguilo cue
os docentes achassem gue era possivel e naguilo que
decidissenm mudar, independente das opinides manifestas
pelos alunos ou dos resultados apontados pela pesquisa. A
decisao seria sempre deles. Nossa tarefa era a de provocar-—
lhes a reflexdo e subsidié‘—los para a tomada de deciséo,
que deveria ser norteada pelo Projeto Pedagdgico que

defendiamos.

Tal afirmacdo pareceu-nos gque seria oportuna para
lhes continuar garantinde o dominio da situagde, © que,

historicamente, jd4 lhes era assegurado. Ndo desconheclamos,

porém nao tornamos pudblice, nossa crenga, embasada na
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afirmagio de CURY (1986:75), "A educagdo reflete uma
estrutura social, mas por outro lado fermenta as

contradigdes."

Alimentdvamos a esperanca de que o estudo viesse
gradativamente alterar a correlagdo de forgas existentes,
deslocando, um pouco, © eixo centradeo, exclusivamente, na
figura do professor. A participagdo do estudante, pelo
préprio dinanismo das lutas sociais, haveria de ser um
importante fermento para as transformagdes gque sonhavamos.
Acreditavamos que o estudante da escola, portador hoje,
mais do gue nunca, de cicatrizes socials, haveria de se
constituir em forga propulsora, para evidenciar as
contradicdes existentes em nossa praxis e as fragilidades

de nossas intengdes.

"Essa possibili-dadé nasce do

fato de que a entrada de
trabalhadores nédo ¢ a entrada de
neros receptdculos sociais da

axiologia dominante, nem de meros
agentes biocldgices, mas de agentes
histdricos que, embrionariamente ao
menos, na sua pratica contradizem o
discurso dissimulador.”
(CURY,1986:104)

Uma docente toma a palavra e afirma: "0 grupo
precisa decidir se val ter coragem para querer descobrir o
que os alunos pensam.”" Ela procura remeter tal deciséo a

discussdao do dia anterior, quando a disposigdo do grupo

para mudar e aperfeigoar sua préxis fdra rmuito defendida.
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Uma outra colega lembra que acha feliz a idéia de
estudar avaliagdo. Revela estar insatisfeita com seus
instrumentos e que precisa mudar. Retrucamos, lembrando-lhe
que o estudo ndo pretende dizer que tudo estd errado ate
agora. Nadc ha necessidade de mudarmos nada, se assim
decidirmos. Ela confirma que se sente insegura e
insatisfeita com seus resultados na avaliag¢do. Por isso, ©
desejo de aproveitar os estudos para tal. Da testemunho do
gquanto foi interessante o grupo de trabalho de avaliagdo do
qual participou, por ocasido do semindrio e que lhe foi
muito dUtil. Destaca o quantc os alunos gueriam falar e nao
eram aqueles alunos "cogqueluche". Todos riem do termo e ela
explica gue retirou a palavra do "fundo do bkau", para

exprimir alguma coisa chata.

Colocamos ao grupo a possibilidade de ainda ndo
iniciarmes o trabalho, se ndoc se sentisse disposto e

suficientemente & vontade. Com naturalidade, comentamos:

- "parece gue ainda sinto um certo clima de ansiedade..."

Uma docente manifesta-se:
- "Mas, nds ndo estamos ansiosos..."

-~ "Foi assim que senti ¢ por isso a frangueza da fala...",

respondemos~lhe em tom conciliador.
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A me=ma docente retruca e diz:

- "Se é necessdrio para sua tese, ndo hd o que discutir.

Trata-se de cooperar!"

Lembramo~lhe que seria Util & tese, porém nao
indispensdvel para o trabalho, pelo menos no que se referia
ao doutoraxente. Desejosa de ser o mals transparentes
possivel, esclarecemos ao grupe que hd a possibilidade de
aguardarmos mals um tempo, de modo a melhor digerir a
idéia, poreém nédo descartamos a possibilidade de voltar,
futuramente , a trazer o problema da avaliagdo a tona e que

o farfamos en nome do nosso Projeto Pedagdgico.

0 ambiente pareceu‘ mais descontraido. Nossa
percepgdc foi de gue a proposta fora aceita. Uma professora
pergunta se os professores ficariam sabendo de guem o©Os
alunos esta@avam reclamando. Complementa, dizendo dgue 1lhe
parecia complicado um estudo onde os problemas fossem

generalizados e todos fossem atingidos igualmente.

Reforcamos gue nosso interesse no estudo nunca havia
sido o de procurar culpados, ou julgar e classificar os
professores . Rejeitdavamos a idéia de "caga as bruxas®™.
Nosso interesse era genuinamente o de otimizar nossa
prética de avaliagdo. Tal era nossa intengdo de ndo gerar
uma compreensdo equivocada de nossas intengbes na condugao

do trabalho, gue optamos por trazer ao conhecimento dos

colegas, os dados preliminarmente obtidos junto aos alunos,
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através de um questiondrio passado em sala de aula.
Assumimos wm compromisso com o grupo de que esta seria
nossa postura ao longo do trabalho. N&o omitir nenhum dos
dados aos docentes, e dar a esses dados, um tratamento

ético e historicizado.

Reaf irmamos que nossa postura habitual diante do
segmento estudantil seria mantida, apesar de saber dque a
mesma, algumas vezes, fora taxada, por alguns docentes,
como excessivamente aberta. Esclarecemos dque manter um
canal de didlogo constante com 0s alunos, era
imprescindivel & sustentagio de nosso trabalho como
diretora. Além do mais, tinhamosz igualmente um compromisso
com os alunos. O gque ndo implicava gue tondssenos
ingenuamente cada relato trazido por eles, como verdade

absoluta.

Destacamos, uma vez mais, o quanto para nds era
fundamental que os docentes tivessem confianga na forma de
condugcdo de nosso trabalho. Afirmamos-lhes que, em nosso
convivio, direcao~professores, certamente tinhamos
experimentado divergéncias em algumas guestdes, mas,
certamente, tinhamos tido, tambémn, respeito mituo e
profissionalismo para tratd-las. O grupo assentiu com a
cabega. Umna vez mais, ressaltamos o gquanto a
vulnerabilidade de cada um de ndés, nos tornava vulneraveis

a todos e, portanto, nosso compromisso com o projeto seria

-

o de tornar mais evidentes algumas de nossas contradigdes,
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para podermos superd-las de modo soliddrio. Resgatamos a
idéia de solidariedade, wusada como bandeira no dia
anterior, onde cada gual tentaria ajudar o outro, para

crescermos Tjuntos.
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Aprowveitamos para retomar também algumas

consideracdes relativas ac grupo de trabalho com os alunos.
Explicamos a cautela gue pretendiamos ter, ao iniciar o
contacto 'co:m os alunos interessados, através da firmagéo de
um contrato que explicitasse as regras, O0S CONPromissos
bilaterais. Esclarecemos que nossa expectativa era a de

gue, num pr imeiro momento, os alunos ocupem, com avidez, o

espago para reclamar, desejosos de gque a diretora assuma

uma posicéo. HNossa postura sera a de reencaminhar as

4

questdes, o ferecendo novos elementos a crit

lca dos alunos,
para que possam, paulatinamente, compreender as varidveils
que afetam a avaliagdo, sedjam elas internas ou externas a

Escola.

Uma vez mals, ressaltamos quel os docentes terianm
acesso a todo o© movimentd do trabalho, seus avangos e
retrocessos . Alguénm questiona o motivo do retorno dos dados
aos professores. Uma colega em tom jovial exclama: "é para
nos irmos mudando também." Sorrindo, sintetizamos gue o

retorno wvisa provocar reflexdo e deliberar ou contrapor os

achados.




Esclarecidas as duvidas, passamos a ler os primeiros
dados obtidos Jjunto aos alunos, esclarecende a forma
utilizada prara categorizd-los. O0s docentes acompanham a
leitura, cada qual com a cépia gque lhe fora entregue.
Parecem rel axados. O primeiro comentdrio surge diante da
afirmacdo extraida do relato de um aluno, que dizia:
"Cconheci a Ppodridio do mundo na relagdo professor alunoc." O
docente nado se conteve: "Nossa!, eu até me arrepio com esta

afirmacgao."

Ndo havia a intengdo, nesse primeiroc contacto, de
aprofundarmos nenhum gspecto. 0O gue nos interessava era ir
dessensibil izando os professores para as reflexGes gue
pretendiamos ir fazendo, ac longo do processo. Assim,
deixamos que a leitura prosseguisse sem maiores
intervengic")es. Curiosa fol a experiéncia relatada polr una
professoﬁfa, de uma forma alterﬁativa de avaliacédo qﬁe
experimentara e dque tivera i:esultados positivos. O grupo
interessou—se e guls  detalhes. Ao final, surgiram
brincadeiras do tipo: "E se nada der certo, os parémetros
de corregdo ndo coincidirem, ai acaba valendo © que o
professor guer. Como se vé&, hd possibilidades do professor
.disfargar © seu autoritarismo, através de experiéncias

aparentemente inovadoras." Todos vriem. Nosso gelo fora

quebrado. Agora é apostar no processo!
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Nosso terceiro encontro sucessivo contou com a
participagcdo de um convidade que veio discutir: "A
identidade do .professor: mobilizando recursos para a
melhoria da qualidade de ensino." Observamos 0
desenvolvimento da dindmica proposta, na forma de vivéncia
com especial interesse. Almejdvamos sentir o corpo docente,
a partir de nossas duas intervengdes anteriores. Uma
primeira qguestdo colocada foi acerca de gual teria sido o
momento mais marcante do planejamento, até entéo. VAarias
respostas, algumas especialmente nos impressionaram, tais

Couo s

- "gu me sentil agredida, quando, no trabalho da HMara, os

alunos referiam gque os professores vonitam a matéria...®

- "achei importante discutir gque devemos pensar em
estratégias para suprir as necessidades dos alunos. Acho
também, gue nhdo podemos ser tdo dominadores na
avaliacdo, como vem acontecendo e vai continuar sendb,

até a gente conseguir superar."

- Y"Fiquel impressionada com os estudos. da situacgdo
académica de nossos alunos que ajudei a fazer. A
realidade é adversa. Temos poucos alunos. Fico chateada
porque nossco projeto tem uma linha avangada, mas, as
vezes, irreal. £ uma situagdo dolorosa. A gente tenta

esquecer oS problemz:is de carga Thordria, fazendo

discussdes pedagégicas. Ndo sel se é por ai.®

146




~ %0 que mais me impressionou nessa semana, fol o esforgo
para tentar garantir o projeto. Fico ansiosa, acho que
nic val dar tempo para programar tudo o dque eu

quero mudar."

- "A gente estd amadurecendo. O que me chateia é que nao
consigo criar estratégias novas. Fico em conflito. Tenho
tanta coisa para fazer. O mestrado, as disciplinas. No

final, nem um, nem outro.”

Novamente, © gque evidenciamos € o grupc num esforgo
para dar o salto gqualitativo, esforgo esse que &
prejudicado, ora por questdes externas a Escola, ora por
guestdes internas a ela. Transitam os professores entre o
dese’jo de mudar, crescer, contraposto, polarmente, com os
limites institucionais, pessoalis, conjunturais. Ainda
assim, ha de se louvar o desejo de transformagdo, o apego
‘a0 projeto, Aas vezes, até as custas da humilde constatacgdo
das dificuldades a serem enfrentadas. Lembramos que por
mais adversas que sejamr as condigdes, é a partir delas que
temos que iniciar o processo de transformagdo. Como PARO

{1986:156) afirma,

v

"Por mais belos e avangados gue
sejam os fins propostos, eles nao
podem permanecer no campoe meramente
ideal como simples abstracao
formal, desprendido da realidade
pratica... O cardter revolucionario
da administracgéo, embora
pressuponha a natureza
transformadora dos objetivos due
persegue, ndc pode deter-se, por
isso mesmo, no nivel das nmeras
intengées. B no nivel da préaxis, na

147




busca efetiva dos fins. propostos e
na concretizacdo dessas intengdes,
gue seu carater transformador se
completa.”

Nosso trabalho, nesse dia, foi desenvolvido, a
partir de uma fala dos alunos: o ato de vomitar contetdo.
Nossa convidada compara o processo de ensino ao processo de
digestéo. Aborda a problemdtica dos alimentadores
(professores) e a dos dque serdo alimentados (alunos).
Surgem formas diversificadas de pensar o ato de alimentar.
2 convidada sugere gue nos reportemos & nossa forma de
alimentar nossos filhos. Alguns confessam gue se dirigem
desta forma aos seus filhos: "Tem gue comer, vamos rdpido,
engula. Estou com pressa. Eu sel o que & bom para vocé."
Outros assumem: "Quer comer, coma, Sse ndo comer, problema
seu." De forma brilhante, somos levados a extrapolar isso
para o ensinoc. 0 gue pensar dos contelddos—alimentos
engolidos Qireto, goela abaixo, sem que se possa sentir o
sabor? Ndo sdo triturados, fragmentados em unidades menores
para facilitar a digestdo. Passam direto, em bolo, causando
desconforto. De forma condicionada, 8o engolidos e
devolvidos nas provas, tal gqual foram ingeridos. Nada fica,
nada é incorporade. E como pensar hum processo digestivo
saudavel, sem considerarmos gue a'digestéo nac & igual para
todos os alimentos, alguns exigem a presenga de enzimas,
outros ndo s&o metabolizdveis. A transposigdo para o ensino
é chocante. Os professores sorriem desapontados. Percebemos

que alguns se desalojam de sua forma de "alimentar" seus

alunos. Aparecem intervengdes do tipo:
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-~ "0 aluno ndo assimila o conhecimento de modo igual.
Alguns contetdos sido mais complexos. Exigem abstragao.

Demora mais tempo.™

- "2 aprendizagem exitosa é o alimento qgue é aproveitado

pela célula."

Como buscar estratégias para alimentar nossos
alunos? Como devolver-lhes o prazer de saborear a refeigdo?
Como ter capricho, ao preparar o prato principal?

Alguém contribui: "Estratégias isoladamente nao
garantem. N&o adianta virar cambalhota na sala de aula. E
precise o dominio do contetido e o conhecimento da
clientela. Ai a adaptacdo das estratégias faz sentido."
Nossa colaboradora aprofunda: "é como dar réfeigéio a uma
crianca, bwxincande de avidozinho. Nao basta. Temos que
conhecer o gosto, a preferéncia da crianga, se ela nao temn
caréncia de alguma enzima que a impeg:a de aceitar o
alimento e ter claro quais sdo os alimentos necessdrios gue

ela precisa ingerir, para crescer e ficar forte."

Teremos clareza, nés, professores, de quais sdo os
conteudos relevantes para a nossa disciplina? Acaso,
refletimos o porqué da dificuldade de digerir que os alunos

apresentam? O que significa para nés o vémito de nossos

alunos?
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Segundo ALVES (1986a:11),

"f que o corpo tem razdes dque a
didatica ignora. Vomitar é doenga
ou é saide? Quando o estdmago esta
embrulhado, agquela terrivel
sensagdo de enjbéo, todo mundo sabe
gue o dedo no fundo da garganta
provocara contracdo desagradavel
mas saudavel. Fora com a colisa dque
violenta o corpo (...) Estémago
exigente, capaz de resistir e de

vomitar. Em cada vomito, uma
dentncia: a comida € imprdépria para
a vida”.

Paralelamente ao procedimento de estabelecer unm

canal de comnrunicacdo confidvel com os docentes, dissipando
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quaisquer ddvidas gquanto 4s pretensées do estudo e

tentando, de forma transparente, situd-los no processo,
comecames a nos preocupar em obter os dados junto aos

alunos, num verdadeiro esforgo de aproximacgdo da realidade.

3.1. Construindo o diagn%stico

¢ primeiro contacto com os alunos ocorreu na forma
de aplicacao de um guestiondrio (anexo 1}, gue fol passado,
num unico dia, a todos os alunos do curso presentes em sala
de aula (novembro/1991). Tal abordagem visou a apreender

aspectos relativos & avaliagdo gue os alunos priorizavam de

modo genérico. Estes aspectos identificados como mais

recorrentes serviram como eixos, gque direcionaram uma




abordagem mais verticalizada que fizemos atravées de

entrevistas .

Estas entrevistas foram realizadas com alunos gue,
voluntariamente, manifestaram sua concorddncla, escrevendo

seu nome, no espago reservado no instrumento proposto.

Iniciamos as entrevistas no infcio do ano letivo
(1992). Procuramos fazer, ao inicio de cada contacto
pessoal, uma retrospectiva do andamento do trabalho, sen
deixar de c<larear a dupla intencdo do estudo: a tese e ©
desejo de buscar solugdes ao problema da avaliacgdo. Usanos
un roteiro semi-estruturado (anexo 2), ndoc nos fixando
rigidamente em perguntas. Pedimos que os alunocs tfossen
falando, o mais espontaneamente possivel, sobre como
percebiam a prdtica de avaliagdoc no curso. Solicitamos
autorizacdo para ir registrando suas falas. N&o optamos
pelo uso do gravador, pois nos pareceu que pudesse ser um
elemento de constrangimento para o aluno. Na verdade,
investimos na criacdoc de uma atmosfera favorédvel ao
didloge, sentando-nos ao lado do aluno, tentando deixa-lo
livremente expressar sua opinides. Estabeleceu-se como
regra que éeriam anotadas as idéias centrais do discurso e
gue seria garantido o anonimato. Houve solicitacao de
autorizagdo expressa para usarmos seus depoimentos como

subsidio aos debates, posteriormente. Convencionou-se que,

nas situacdes em que desejassen falar mas que néo gostarian
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gue- fossem tornadas publicas, eles fariam o destaque gue

seria por nds respeitado.

As entrevistas duraram, em wmédia, 50 minutos.
Assemelharam-se a uma conversa sobre avaliacao, onde um dos
interlocutores, no caso ndés, tivemos o cuidado de néao
emitir opinides, notadamente em aspectos polémicos, gque
divergiam de nossa forma de pensar a avaliagdo. Nao era

esse o0 espaco nem a hora apropriados.

Assumimos como conduta regular, toda vez dgque o0s
entrevistados exprimiam preoccupacdes ou sugestdes due
fossem consentdneas com 0O 'Projeto Pedagogico da Unidade,
valorizar essas contribuicgbes, de forma a ir reforgando-os

na defesa dessas opinides em outro foro.

Quando os alunos se maniféstavam de forma confusa,
deixando margem a erros de ihterpretagéo, automaticamente,
solicitdvamos gque tornassem a verbalizar, de forma mais
clara. Esclareciamos que nossa preocupagdo era a de
retratar o mais fielmente suas convicgdes. Antes de
finalizarmos as entrevistas, sistematicamente resumiamos os
pontos~chave que tinhamos identificado, ao 1longo do
discurso, s=solicitando gue os mesmos fossem referendados,
complementados cu retificados. Imediatamente, finda a
atividade, registrédvamos, o mais completamente possivel, o

inteiro teor das entrevistas, valendo-nos da memdria ainda

recente.
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No processo, a postura dos estudantes foi exemplar.
Reportavam—se aos problemas que experimentavam, tentando
exenplificar as situagdes, alguns chegavam a usar metdforas
tentando facilitar nossa compreensdo. Ndo houve incidentes
de qualguer natureza e mesmo os relatos nais pitorescos
e/ou surrealistas foram feitos a titule de ilustrar a
gravidade da situagdo em sala de aula, desnudando os
desmandos de alguns professores., Ndo houve, por parte dos
estudantes, a tentativa de monopolizar a entrevista,
citando situacdes particulares e nem a de envolver a
diretora em situagdo delicada, exigindo-lhe tomada de
deciséo. Parecia que tinhamos um acordo tdcito de
transferir para o grupo de trabalho a ser criado, a deciséo

de propor solugbes e sugerir saldas para 2 avaliacéo.

Paralelamente, enguanto planejdvamos ¢ grupo de
trabalho, preocupava-nos buscar uma forma de sistematizar
os dados. Uma vez feita a tébulagéo das questdes fechadas,
contidas no questiondrio, cumpria-nos definir uma forma de
trabalhar com os dados fornecidos pelas questdes abertas e

= .

pelas entrevistas. Optamos, inicialmente, em fazer uma

-

leitura genérica desses materiais, permitindo-nos,
inclusive, estabelecer impressodes primeiras.
Progressivamente, tentamos focalizar esses dados, na

* .

perspectiva dos objetivos do estudo e delinitar o gue

BARDIN (1977:96) definiu como corpus, ou seja: "o conjunto
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m conta para seren submetidos aos

de documentos tidos e

procedinentos analiticos.”

consciente ou inconscientemente, hip6teses eram

formuladas acerca dos significados dos dados encontrados.

Nessa etapa, cuidamos em evitar gue nossas concepgoes

anteriores introduzissem desvios nos procedimentos e,

consegientemente, noOS resultados. Os dados brutos estavam

A tarefa gque se impunha era buscar

ali a nossa disposigéao.

uma forma de codificéd-locs e tornd-los significativos ao

trabalho.

Respaldamo-nos em BARDIN (1977:103), gquando afirma,

npA codificacdo corresponde a uma

' transformagac efetuada, segundo
‘ regras precisas dos dados brutos do

I texto, transformagao esta, gue, por
. recorte, agregagdo e enumeracGao,
permite atingir uma representacao

' do contetdo, ou da sua expressio,

susceptivel de esclarecer o
analista acerca das caracteristicas
do texto.?

Objetivdvamos, a seguir, estabelecer categorias,

classificande os elementos constitutivos do conjunto,

agrupando-o0s, Ppor semelhanga, com OS critérios previamente

definidos. Optamos pela andlise do conteudo, tomando, como

eixo, palavras-chave definidas anteriormente, a partir de

nosso referencial tedrico, das proposigdes do nosso Projeto

Pedagdgice e dos objetivos do estudo. A idéia era buscar

descobrir nicleos do sentido. Definimos, assim, a grelha
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para andlise, sendo gue as regras para inclusdo foram a
presenga, freqliéncia de aparigao, intensidade e diregdo da

referéncia no gue se refere aos topicos:

. Sistematica de avaliagao:
Interagao professor-aluno;
Concepgédo de avaliagdo;

. Contexto na avaliagéo;

. Aluno trabalhador;y

. Papel do professor;

. Papel do aluno.

Assim, chegamos & definigédo dos grandes eixos do

trabalho, sobre 08 guais assentariamos a construgao de

nossa proposta juntoc  aos estudantes, visto gue as

categorias geradas buscavam Ser expressao legitima das

caracteristicas da prdtica de avaliagdo vigente no curso &

de fatores a ela concernentes.

. FPeito este mapeamento e concluido o diagnéstico
| . e '
parcial do estado da arte em avaliagao no curso, procuramos

investir na organizagdo do grupo de trabalho, Junto aos

alunos, estratégia esta a partir da qual pretendiamos

iniciar a investida rumo & otimizacdo da prdtica de

avaliagdo, procurando, cada vez mais, ajustd-la ao nosso

Projeto Pedagdgico.
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A organizacgao do grupo de trabalho exigiu de nés um
planejamento meticuloso. Reconheciamos que tal etapa seria
vital para o estudo. Além dos aspectos levantados pelos
professores que apontavam para a importédncia de se
conseguir a adesdo de alunos mais amadurecidos, com uma
compreenséo mais ampla da vida da Unidade, temiamos também
gue nossa proposta pudesse ser entendida de modo equivocado
pelos estudantes. abrir o© espago para participagdo do
estudante em &rea téo conflituosa e tradicionalmente
permeada pela questéo do poder, poderia ser encarada poxr
alguns como mancbra demagégica ou gerar em outros
expectativas nao factiveis, o0 gue induziria a um sentimento
de frustragdo, dque poderia afetar negativamente © segmento
estudantil. Igualmente, repudidvamos a possibilidade de
virmos a ser usados por unm conjunto de aluhos, desejosos de
ocupar © espago Go grupo para marcar posicdes movidas mais
por interesses de cunho politico ou pessoal do due

norteadas pelo compronisso de busca de uma maior gualidade

de ensino.

Assim, procuramnos ex@licitar, por escrito, as bases
de um contratc de trabalho gue enunciasse nossas intengdes
e as limitacdes do estudo. EXpusemnos também os papéis e as
responsabilidades de cada componente, deixando espago
aberto para dque OS5 alunos pudessem tambem registrar suas
exigéncias e expectativas pessoals, para virem a COmpor ©
grupo {Anexo 3). rntendemos, ainda, gue deveriamos facultar

a todos os alunos do Ccurso a participagac no grupo. Assimn,
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divulgamos através do Diretdério Académico, um convite
(Anexo 4) aos alunos do Ccureso, para virem c¢onhecer O
projeto que intitulamos wavaliando a avaliagdo", sendo que
a pauta da primeira reunido seria expor o diagndéstico da

situacdo da avaliagdo até entdo obtido, via questiondrio e

entrevistas, para posterior digcussdo e constituigao do

grupo de trabalho. Frisamos dque a experiéncia a ser
desenvolvida pretendia ser mais cque um simples encontro de

alunos e direcédo, com vistas & pronta resolucgdo de

procblemas energentes. O0sS problemas, ao ser analisados nesse

foro, tenderiam a ser aolucionados, mas a partir de uma

ampla reflexao acerca de seus significados, bem como, de um
estudo gue embasasse melhor as intervengbes gque
- pretendéssemcs fazer. Assim, OS integrantes do grupo de

trabalho precisariam entender essa dimensdc e garantir sua

' participacgao responsdvel e sua disponibilidade, por um

determinado periodo que definimos, a priori, em sels meses.

A fixacédo de um periodo minimo de permanéncia no grupo

deveu~se a crenga de dgue as solugdes iriam gradativamente
se tornando mais consistentes, fruto da nossa transformag¢ao
pessoal e grupal, ao longo do processo. Tal exigéncia por
.~ nés proposta, além de garantir esse aspecto, pareceu-nos
oportuna, visto gue eliminaria pc;ssiveis adesdes de alunos

ao grupo, destituidos de um real e permanente interesse

pela é&drea. Nossa intencdo era assegurar um deterninado

oportunista e, simultaneamente, ingénua, pretendendo dar

]
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
: perfil ao grupo que S afastasse da participagao
J
)
D
J
D
)
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solugdes imediatistas a problemas histéricos e complexos,

[y

tais como os afetos a avaliacgéo.

Nesse encontro com OS alunos, nossa expectativa era,
inclusive, de Dbaixa participagdo e surpreendeu-nos a
presenga de 25 estudantes, de um total de 150, sendo gue 8
dos gquais assumiram O interesse em vir a compor O grupo de

trabalho, na abrangéncia explicitada nos termos do contrato

de trabalho.

Temos a destacar, ainda, gue fomos, posteriormente,

procuradas por alunos gque manifestaram desejo de ser

entrevistados, bem coOmo outros gue, mMesmo faltande &
reunifo de constituigdo do grupo, questionavam se poderiam
participar. Foi, com curiosidade e Vsatisfagéo, gque
registramos a iniciativa de alguns alunos due, ainda na
forma incipiente de construcdo de grupo, espontaneamente se

anteciparam, trazendo material (teses, videos relacionados
a avaliacgéo), como subsidio ao grupo a ser constituido.
Pareceu-nos, assim, termos obtido uma resposta positiva do
segmento estudantil. Alguns, ao se furtarem a participacgao,
justificavam-se pela absoluta falta de condigbes. De odo
geral, o dinteresse ficou patente e, nesse clima, marcamos
um primeiro contacto para formulagao de nossc cronograma de

trabalho, agora COm OS5 estudantes componentes do grupo

definidos.
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A reunido contou, inicialménte, com a presenga de
oito alunos. Destes, um, tao loge iniciada a apresentagao
da proposta, justificou seu interesse e sua disponibilidade
para ajudar no gque fosse necessario, porém confesgsou que se
encontrava, absolutamente, impedido de participar da forma
que estdvamos propondo, gual seja, encontros inicialmente
semanais para buscar una certa consisténcia tedrica entre
os participantes, bem como um delineamento mais claro do
projeto, explicitando as concepgdes filos6ficas gque lhe
dariam sustentagdo e que precisdvamos ir construindo e
conferindo, pelo exercicio comum de dialogar € refletir,
puscando garantir uma identidade & forma de condugédo de
nosso trabalho, a frente da comunidade de professores e
alunos. Tal medida nasceu GO reconhecimento do impacto
politico gue a nossa leitura da realidade e éubseqiiente
tomada de posigdo trariam a vida da Unidade e,

conseqgliientemente, na consolidagdo do Projeto Pedagdgico.

Foi acolhida pelo grupo a justificativa do aluno.
Apesar de termos, pessoalmente, experimentado, frente ao
fato, uma certa ansiedade, Jjulgamos pertinente recolocar
aos alunos presentes a total liberdade para desistirem
naguele morﬁen‘to. Reforcgamos que- nossa posi¢gdo no grupo
deveria ser compreendida coOmo professora interessada em
estudar, pesquisar e melhorar a pratica de avalliagdo do
curso, Jjuntamente com outros atores envolvidos. Assim, em
hipdétese alguma, gostariames Jue algung permanecessem no

grupo, preocupados en nao desapontar a diretora.
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Ressaltamos que © importante éeria sentir as reals
possibilidades de iniciarmos o .trabalho. E que, se fosse ©
caso, seria preferivel postergd—lo, se as dificuldades
fossem insuperdveis. O gue nos parecia fundamental era gque
uma vez iniciado, o mesSmoO ndo deveria sofrer solugado de
continuidade, até para nio perder sua legitimidade e
credibilidade. Os presentes, em sua maioria, ratificaram

seu interesse, sendo due dois deles expressaram dese’jo de

pensar por mais tempo.

Uma aluna interpelou-nos quanto ao pequeno ntumerc de
participantes, posto gue a maioria dos estudantes do curso
apresenta algunm tipo de queixa acerca da avaliaclo. A seu
ver, tal comportamento lembrava-lhe alienagéo. Captamos en
gua fala, uma certa decepgao e pessinismo. Procuramos
demonstrar-—lhe o guao positivo era O fato de termos alunos
presentes e desejosos de comegar um trabalho de reconhecida
dificuldade, mas, igualmente, de incontestdvel necessidade.
Lembramo-~lhe dque a alteragao gualitativa que almejdvamos,
implicava valorizarmos cada pequeno avango € este era um
momento histérico, visto que, pela primeira; vez um canal
de discussédo sobre avaliagao, de caracteristica permanente,
era institﬁcionalizado, no gual ki presenga de estudantes
era assegurada, podendo constituir-se em verdadeira mola-
propulsora. Estava deflagrado o processo, dependia de nés
termos, agora, & competéncia politica para ir rompendo as
resisténcias ao surgimento de uma nova préxis. Cabia-nos a

responsabilidade de ir ganhando adesces, engrossando NOSSas
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fileiras, a partir da socializacdo do nosso trabalho e da

resolubilidade de nossas intervengdes.

Feitas tais consideracdes, destacamos due nossos
encontros deveriam ser sistematizados e que era vital nos
disciplinarmos em termos de horarios e tarefas a seren
cumpridas. O mais dificil foi encontrarmos data e horério
comuns, O gue, uma vez definidos, permitiu que inicidssemos
a reflexdo, usando, para gsensibilizacdo dos estudantes, a
projegédo de material didatico intitulado: "O planeta dos
macacos". Tal estratégia pareceu-nos necessaria para gque se
pusesse em discussdo as caracteristicas das diferentes
correntes em Educagac: a escola tradicional e_escola nova,
a escola tecnicista e a escola critica. Tal momento
implicou o desnudamento de algumas contradicdes entre O
discursc veliculado pelos professores do curso, é que
corresponde ao discurso critico,‘ implicito nos eixos do
projeto Pedagdgico, € a prética no cotidiano, mais préxima
daguela empbutida na escola conservadora. Os alunos, de
pronto, sinaligaram nessa direcdo, bem CORO levantou-se a
influéncia desta corrente pautada na reprodugéo, no nosso

nodelo de sociedade e nos interesses da classe dominante.

Ao ndo optarmos por uma explanacgao tedrica sobre as
correntes da educagao, tivemos a pretensio de romper, jd no
nascedourg da nossa interacdo, com a ja tradicional forma
de relagdao professor-aluno. Assim, usando Yecursos menos

diretivos, apostamos na capacidade dos elementos irenm
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estabelecendo conexoes entre as situagoes satirizadas no

audiovisual e a realidade concreta da sala de aula e da

escola como um todo.

Nossa postura foi de abrir espago para livre
verbalizagdo dos participantes. Na seqiiéncia, buscavamos ir
amarrando as reflexbes, numa tentativa de sintese. Cuidanos
para valorizar cada fala e evitar que guaisquer dos alunos

pudessem se sentir deslocados ou inferiorizados na sua

forma de expressar Ssua percepgao. Colocamos claramente gue

entre nos deveria ser evitado a idéia de estratificarmos as
contribuicdes, em fungao da série cursada ou do papel
desempenhado poY cada um Gos mMembros. Assim, a percepgao de
um aluno de 4® ano ou de 2% seria igualmente util, j4 que o

amadurecimento de ambos, na presente guestao, independia do

adiantado da série.

Tendo a reunido avangado © tempo previsto, definimos
pela suspensao da pauta proposta, tomando o cuidado de
definir os préximes passos, Jue incluiram a distribuigédo
individual de material | bibliografico {LUCKESI,1986;
HOFFMAN,1991; FLEURI,1986; ENGUITA,1989}, definindo Jue

tais leituras nos cubsidiariam, posteriormente, na analise

do diagnéstico realizado via questiondrios e entrevistas.

Nosso segundo encontro foi iniciado com nova
projegao de material audiovisual, agora relativo a

problemdatica da avaliacdo, enfatizando & nota e ©
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conhecimento, ou melhor, a nota vérsus o conhecimento. O
grupo, de forma preci_sa, captou os nuicleos da mensagem dJue
o recurso usado _veiculava, entre os quais, a perspectiva do
erro construtivo e a forma como a organizagdo da escola
acabava repercutindo na perda do prazer de se aprender.
Questdes tais, como a énfase a ‘memorizagéo, o apego a
reprodugdo, a castracdo da criatividade do aluno, foram
sendo apontadas e da forma como expressadas, revelavam uma
certa convergéncia de expectativas, uma certa similaridade
de buscas. Causou-nos surpresa a forma como dque as
intervengdes dos alunos eram realizadas. Expressavam—se con
cautela, notadamente gquando iam questionar ou discordar de
algum colega. Como Se&, cubitamente, algo pudesse ser
quebrado pondo a perder a ténue relagdo que se iniciava.
Expressfes COmoO: "Nio me leve a mal, mas acho gue..." ou
"Nio tenho certeza, poreém. _.% Em relacfio & nossa prescnga,
em principio, nao conseguimos captar constrangimento.
Apenas uma situacéo foi peculiar: a manifestacdo feita por
um dos integrantes e que indicava uma certa subserviéncia a
figura da pesquisadora, houve uma oportuna manifestacdo do

tipo: "A Mara faz parte do grupo, ¢ um elemento apenas,

igual a nés."

Reforgamos essa idéia, pois importdva-nos que O
grupo pudesse ir, gradat ivamente, alcangando sua
independéncia, poren esclarecemos gque, em alguns momentos,
nossa experiéncia poderia ser utilizada em prol dos

resultados desejados, cabendo-nos levantar contradigdes,
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expor ©OS riscos latentes € puscar garantir consisténcia

teérica e £iloséfica as propostas gue pretendiamos desenhar

em conjunto, tendo, como corolario, O Projeto pedagogico do

curso.

Assim, nNOSSO0S encontros foram se realizando e, 2
medida em gue ©O tempo avangava, pudemnos jr sentindo O©
ambiente mais descontraido, nossa relagGao mais natural e O
aparecimento de uma maior jgentificagao entre noés, diria
quase que uma certa cumplicidade. pecidimos, @& partir da
sugestdo de Uum dos componentes, gque © diagnostico ja
realizado poderia ser enriguecidoe por dados paralelos, due

cada aluno do grupo poderia-ir registrando, talvez na forma

de um didrioc de campo, tudo gue eles achassem fosse
relevante para nosso trabalho. Dai, & observagdo passou a
cer um importante jpstrumento de nossa tarefa didria. Eles
mesmo confessaraim que poderiam ter acesso & dados dgue
talvez a nos (professora € diretora) fosse inviévei.
Interessamno-nos  por uma nova estratégia, objetivando
envolver novos ajunos, Dha discussao sobre @ pratica
avaliativa. Esta nova abordagen fol proposta na forma de
redagéo de uma carta coletiva, escrita a "4 maos?, due
jmaginamos boderia ajudar a sensibilizar OS docentes para a

realidade da avaliagao, na  percepgac do segmento

estudantil.

Do ponto de vista do grupo de trabalho, parecia-nos

estar superando a chamada fase de ngerialidade no gentido

B ._
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sartriano do termo" (BARBIER, 1985:170)* e atingindo a
fase de constituicdo de um grupo, j4 com algumas marcas de
relagdo de reciprocidade e do sentimento de pertencer a
algo mais vasto, 0 que nos levava a uma certa autonomia, enm
relagao a nossos  grupos de referéncia exteriores.
Evidenciava-se, nas falas dos componentes, uma certa
preocupagdo com a formulacdo de nossas estratégias,
tentando, pela minuciosa reflexdo, dissipar possiveis

pontos de atrito, junto a nossos pares.

0 gue parecia curioso era identificar o que BARBIER
chamou de ¥"fraternidade duvidosa" também em nossa relacdo.
Assim, "reinava um calor humano, evidente demais para ser
auténtico" (BARBIER, 1885:172). Embora o interesse de cada
aluno no trabalho fosse real, © Qque percebiamos & que
cresciam as dificuldades para due os membros pudessen
aprofundar coletivamente as reflexdes. 08 atrasos ou faltas
ocasionais, © nao cumprimento da leitura combiﬁada,

impossibilidade de conpatibilizar horario eram incidentes

que iam se sucedendo e gue, embora estivessem desacelerando
nossas metas, nao vinham sendo gquestionados. Mesmo
experimentando alguma ansiedade, procuramos nos contfolar,
esperando que a evolugdo dos acontecimentos implicasse a
tomada de alguma posigdao do grupo, evitandorsua dissolugao,
ou risco de divisao. Nossa sensibilidade nos apontava a

jimpropriedade de direcionamento do grupo, nesse aspecto

% "gerialidade" refere-se a um agrupamentc de pessoas
diferentes entre si, que estdo juntas, sem estar
integradas por gualguer trabalho ou luta comum.
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vital a sua consolidagao. consolidagao esta gque nao se
efetuaria, a ndo ser quando estivéssemos preparados para
enfrentar as contradigdes das diferentes ordens.
"a riqueza social e humana de um
grupo-sujeito nao resulta do
sentimento agudo de portar (e
suportar)} um nucleo inquebrantavel

de elementos contraditérios e
cabticos?” (BARBIER, 1985:175)

Frente as dificuldades para sistematizar nossos
encontros, e desejosos de ndo perdermos a esperanga na
resolubilidade do estudo, a proposta, oriunda de um dos
componentes, para dgue fizéssemos nossas reunibes apdés o
periodo de aulas, foi acolhida por todos. Importa destacar
o guanto nos sensibilizou o esforgo dos aluncs e o espirito
de solidariedade gue demonstraram frente as
impossibilidades de alguns colegas. Observou-se um
comportamento responsavel, no sentido de subordinar o
interesse individual a0 coletivo, ‘cada gual cedendo um

pouco, abrindo méo de suas conveniéncias, de modo a impedir

a dissolugdo do grupo.

pesta forma, acreditamos ter vencidoe o© primeiro
desafio e,la partir de entéo, conseguimos encaminhar ComR,
mais clareza, nossas proposigoes. Regularmente discutiamos,
nos primeiros momentes da reuniao, aspectos tedricos da
avaliacdo. A estratégia era apresentar ao grupo os pontoes
nucleares do texto de apoio fornecido, abrindo-~se, a

seguir, a discusséo. rerminada essa etapa, investiamos na
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formulagio de estratégias para conseguirmos  propor

mudangas..

Retomando a estratégia de redagao da carta aos
professores, temos a destacar dJue ela almejava, uma VeZ
mais, complementar ou ratificar o diagnéstico parcial
realizado via entrevistas e questiondrios, sob a

responsabilidade centrada, naguele monmento, na figura da
diretora. Ocorreu aoc grupo a possibilidade de algum viés e
decidimos pela sondagem dos estudantes de outra forma.
Agora, eles estariam falando aos préprios colegas,

atenuando-se a influéncia da figura da diretora.

0 grupo decidiu que, nessa etapa, nossa participagéo

seria de observagéo, cabendo a eles, alunos do grupo, &

conducdo do trabalho. O objetivo era o de tentar retratar,

o mais fielmente possivel e a partir das mais

diversificadas fontes, quais eram, de fato,os contornos da

prédtica de avaliacdo vigente.

Na seqiiéncia, cruzariamos OS nossos diagnésticos e

analisariamos convergéncias e/ou discrepancias nos achados.

Assim, elaboramos um roteiro para uniformizar a abordagem

dos alunos en sala de aula (Anexo 5) e definimos o periodo

da elaboracao da carta coletiva. A resposta dos estudantes

foi positiva, tendo registrado suas mensagens de forma

simples e objetiva. A frase gue utilizamos COMO provocadora

se eu pudesse lhes falar francamente,

(caros professores,




eu lhes diria que...), os alunos do curso abriram seu
coracdoc e deixaram escapar expectativas, frustragodes,

sugestdes (Anexos 6 e 7).

0 grupo-trabalho, face ao perjfodo do ano letivo que
se aproximava das férias escolares de Julho, tomou a
decisdo de ndc suspender nossos encontros, de modo a poder
concluir alguns encaminhamentos necessdrios para, ao
reinicic das aulas, podermos abordar os professores e
divulgar os resultados preliminares a comunidade da

Faculdade de Enfermagen.

E preciso registrar que tal deliberagdo fol tomada
devido ao receio, que tivemos, de que os alunos do curso se
decepcionassem com a demora dos resultad‘os. Assim, mesno
respeitando gue uma das alunas ndo estaria presente, visto
residir fora de Campinas, o grupe, por consenso, definiu
cronograma de trabalho para Julho, visande a acel_erar os
estudos. Merece louvor o interesse dqs estudantes. Houve
momentos em que seu entusiasmo fol fundamental, inclusive
para estimular nossa participagdo pessoal. Assim, a
primeira atividade das férias fol organizar as frases
obtidas -junto aos alunos, buscando articular as idéias, de

modo a obter a forma de uma carta coerente, 1lé6gica e fiel.

0 contetudo desta carta foi construido

cautelosamente, de modo a ndo distorcer as mensagens dos

estudantes. A selegdo das frases a comporem o texto foi

le68




i69

feita a partir de prévia e exaustiva leitura dos conteudos,

buscando captar a tendéncia das idéias nas diferentes

séries, pelo agrupamento sistemdtico, por semelhanga na
forma ou no mérite. Assim, identificados os nucleos da

mensagem, procedemos a escolha intencional das frases que

melhor representavam o pensamento do segmento estudantil,
reproduzindo-as de forma literal. Assim, constituiu-se o
texto gue definimos entregar aos docentes em Agosto (Anexo

7).
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Diante do contetudo deste texto, a diavida que

I assaltara aos alunos do grupo-trabalho, e gque justificara a
organizagfc da carta coletiva, fora dissipada. O gque suas
; entrelinhas evidenciavam, coincidia com a esséncia dos
' dados j4 coletados de outras formas. Isso aumentou nossa
confianca para abordar os professores. Tinhamos confirmado,
' uma vez mais, a agudeza do problema da avaliagdo na otica
dos estudantes. Cabia-nos, agora, ouvir os professores e

] decidimos que iriamos abordd-los inicialmente, a partir de
um instrumento (Anexo 8), gque objetivava captar a
! representacdo que os mnesmos tinham, acerca da praxis da
avaliacdo do curso, nesse momento histdrico. Tal ressalva
deve-se ao' fato de que, em estudo anterior (DE SORDI,
1989), Jjd4 tinhamos delineado algumas impressdes. O que se
nos impunha era atualizar os dados. Ndo podiamos
' desconsiderar a forga das nudancas  gue tinhamos

experimentado ao longo destes anos! Cumprimos esta etapa,

em meados de Julho e infcic de Agosto. O grupo logo




percebeu o desafioc que nos aguardava. Era necessdirio
preservar nosso trabalho, quer seja do ceticismo esperado
por parte de alguns docentes, quer do impacto que a prdpria

veracidade dos dados poderia causar nos docentes.

Nossas reunides, em Julho, foram marcadas pela
crescente preocupacgdc com o futuro contacto com os
professores. Tinhamos clareza de que esse encontro seria
vital para obtermos condigdes favoraveis &a consecugdo de
nossos objetivos. Assim, ensaiamos diferentes formas de
abordagens. Buscdvamos planejar meticulosamente cada passo,
pois temiamos due um tropego pudesse pdr a perder todo
trabalho. Os alunos, principalmente, revelavam o desejo de
ndo decepcionar. Era claro que temiam passar por ingénuos,
diante dos professores, diante da complexidade do assunto
Avaliagdo. Demonstraram nuita perspicédcia nesse seﬁtido,
insistindo na necessidade de voltar a discutir os textos
dos tedricos ligados ao tema. Desejavam dominar melhor o
tema e adguirir um certo grau de coeréncia nas posigdes a

serem assumidas.

Era visivel o quanto desejavam adquirir condigdes,
para poder assumir posicionamentos conseqlientes. Era
visivel o quanto gostariam de ser respeitados pela
comunidade, o gue, indubitavelmente, seria justo para com ©
seu envolvimento. Assim, n&o fol sem dificuldades que o

grupo comegou a reler os textos. HA de se considerar a

diferenga de linguagem e conteidos entre os artigos de
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educagido e enfermagem! Era uma dupla tarefa.-Decodificar,
inicialmente o "dialeto da Educagdo” retraduzi-lo para o
universo da Enfermagem, e ainda contrastda-lo com o0 nosso
cotidiano. Nesta etapa, foi necessdria uma participacéo
pais consistente e diretiva de nossa parte. Os alunos
estavam avidos por entender melhor a avaliagdo e procuravam
harmonizar pontos de vista dos diferentes integrantes, a
luz das informacgdes que nés lhes forneciamos. Estas se
respaldavam na concepgdio processual de avaliacéo,
secundarizando a nota e valerizando o dominio do
conhecimento e das atitudes necessdrias ao perfil
profissional, que defendiamos no curso e due deveria ser
fruto de uma relacdo democratica entre professor e aluno,

ambos com papéis distintos a serem desempenhados.

Esse exercicio gue nos impusemos voluntariamente,
qual seja: o de expor pontos de vista, discutir
implicagdes, apontar contradigdes, favoreceu-nos a
construgédo da sintese que defenderiamos junto aos dbcentes.
Esse esforgo fol fundamental para aumeﬁtar a confianga dos
alunos no desempenho de seﬁs novos papéis: integrantes de
um grupo de trabalho, gque buscava otimizar a pratica de
avaliacdo sem adotar posturas corporativistas e sem negar
os compromissos com seu grupc de referéncia anterior. Nao
menos conflituosa era nossa situagdo pessoal. Enfrentar os
colegas, de forma transparente, na gualidade de membro de

um grupo de trabalho, ndc nos omitindo nos enfrentamentos

necessirios, mas também ndo nos furtando de tentar
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explicitar e compreender, empaticamente, os limites que,

eventualmente, fossem colocados pelos professores.

Decidimos entregar aos professores a carta redigida
a partir das contribuigdes dos alunos, antecipadamente a
reunido. Assim, eles se familiarizariam com o seu contetido
e ganhariam condigdes para uma discussfo mais proficua.
Combinamos também gque levariamos prontas algumas perguntas
que serviriam para aquecer os debates, se necessdrio fosse.
Nossa postura seria a de, inicialmente, evitar intervengdes
intempestivas. O adequado seria permitir a expressdo mais

espontdnea dos docentes. Tal nos permitiria captar a
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correlagdo de forgas, sentir a tendéncia do grupo, sua

disposigdo a inovagdes ou, se possivel, até, quenm sabe, seu
inconsciente conservadorismo. Assim, num primeiro momento,
ficariamos mais como espectadores, assumindo gradativa e
cautelosamente nossas posigdes.  Importa ressaltar Jue néo
pretendiamos nos portar como detentores da verdade. Muito
mais nos interessava conguistar a adesdo dos profeésores a
nossa proposta, para, <oools, juntoé, definirmos agdes
concretas gque permitissow  otimizar nossa pratica de
avaliagdo. Agdes que, simultaneamente, contemplassem os
anseios de alunos e professores, sem desconsiderar as
condicdes objetivas de trabalho. Era importante ganhar sua
adesio ao projeto, um projete que prentendia dinamizar o

estudo da prdatica de avaliagdo no curso, referenciando-a

sempre ao Projeto Pedaygdgico. Os alunos do grupo mostravam-

se excitados com a idéia de reunifo. Temiam perder detalhes




importantes que poderiam, depois, orientar nossa reflexdes.
Assim, partiu deles a idéia de solicitar aos professores

autorizagido para gravar a reunido e assim o fizemos.

A constatagdo de que o diagndstico de percepgdo do
aluno acerca da avaliacd&o no curso havia se confirmado nas
diferentes formas de apreensdo da realidade prevista,
reforgou nossa confiancga de que ja estdvamos
suficientemente subsidiados para o contacto com os
docentes. A partir deste contacto formal, estariamos
iniciandoc uma nova e desejada fase: a do trabalho conjunto

entre alunos e professores, comprometidos con o
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aprimoramento da préatica de avaliagdo do curso, mediados

por nossa atuagao. Esta, por sua vez, orientada pelos eixos

do Projeto Pedagégico da Unidade.

Para tal, definimos gue a continuidade do processo
implicaria a restituigdo aos alunos do curso, dos dados
obtidos Jjunto aos professores, o© gque permitiria aos
primeiros, identificar o engajamento de seus docentes e sua
disposicéo para as eventuais mudangas necessdrias.
Deliberamos que a forma de comunicagdo parcial dos
resultados ocorreria em Setembro, em renniéo aberta a
participacgé&o geral. Na reunido, investiriamos,
inicialmente, na socializacdo dos dados e na explicitagéo
das dreas de prioridades apontadas por alunos e
professores, nas diferentes oportunidades que foram criadas

pelo grupo de trabalho. Posteriormente, ao final da
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reunido, dividiriamos a participagdo em grupoé menores, a
partir do interesse pessoal em estudar e propor estratégias
para os problemas até entdo identificados. Assim,
pretendiamos conduzir o processo, deflagrando a agéo
soliddria de docentes e alunos, com vistas & otimizagado da
prética da avaliagdo, reconhecendo a inevitdvel interface

da mesma com outras dreas ligadas ao trabalho pedagégico.

3.2. O gue os dados revelam:

A percepgdo dos alunos

43,1% correspondem & somatdéria dos alunos do curso
de Enfermagem que informam simultaneamente trabalhar e
estudar, sendo que destes, 35,4% confessam gue assumem essa
dupla jornada por necessidade de sobrevivéncia e 7,7% o
fazem por opgdo (Tabela 1). A considerar gue o curso de
Enfermagem transcorre em periodo integral, podemos inferir
que tal situagdo revela-se disfuncional para os estudantes
que, em geral, submetem-se ao trabalho noturno, em plantdes
de 12 horas em hospitals, prestando assisténcia aos
pacientes, atividade predominantemente manual e, portanto,
causadora de grande desgaste fisico. 0 curso tem sua
proposta de ensino estruturada em estdgio pela manha e
aulas no periodo vespertino, gue se estendem das 13 as 17
horas. E evidente o cansag¢o ¢gue acompanha tais alunos,
evidenciado pela postura em sala de aula, onde observamos

alunos sonolentos, algunas vezes literalmente adormecidos,




um constante entra e sai, numa tentativa va de afastar o
sono ou, quem sabe, até o .tédic ocasionado pelo uso

ostensivo de aulas expositivas.

Lembra-nos essa Tabela a realidade de vida sécio-
econdmica dos estudantes atuais, reflexo da pauperizagéo da
sociedade brasileira, na medida em que se vé gradativamente
alijada do acesso ao ensino de 3° grau. Assim, o0s
estudantes se véem, cada vez mais, com dificuldades de
permanecer na escola, usufruindo da condigdo ideal de ser
s6 estudante . Sdo instados ao munde do trabalho,
precocemente, sendo que 38,5% dos estudantes reconhecem a
transitoriedade de sua condigdo favordvel, haja vista a
dificuldade de acompanhar o alto prego das mensalidades, em
funcdo da politica econdmica recessiva, que arrocha o
saldrio de seus pails, o0 que se apresenta como um obstédculo
a sua manutengdo na escola, na condigdo de estudante com

dedicacdo exclusiva.

Venos que apenas 18,4% dos respondentes se
apresentam confortavelmente situados na categoria de alunos
que tém, como compromisso unico o estudo. Questionamos como
a escola se comporta diante desse dado, notadamente durante
o processo de avaliagdo, na medida em gue a condigdo de
éxito nesse processo sofre a influéncia dessa importante
varidavel, as condigdes de vida do alunado, gue se

distribuen, diferentemente, entre os védrios a&lunos,

reproduzindo as desigualdades da scociedade, no ambiente
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escolar. Assim sendo, os alunos enfrentam o processo de
ensino e, conseqgiientemente, o de avaliagdo, armados
diferentemente. Alguns, confortavelmente munidos das
condicées necessdrias ao aprendizado. Outros e cada vez em
maior numero, enfrentam a escola munidos de caréncias das
mais diferentes ordens: materiais, psicolégicas, culturais,
afetivas, advindas todas elas do estado de injustiga social

vigente.
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TABELA 1

Situacdo dos alunos da Faculdade de Enfermagem da PUCCAMP, no
gque se refere ao desenvolvimento das atividades de estudo e
trabalho, Campinas, 1991.

FREQUENCIA| 1° ANO 2% ANO 3¢ ANO 4= ANO TOTAL

| SITUACAO DO ALUNO|N® % {N=® % |N® % INe $ |N® %
. Atividades (*) 04 9,505 20,0i08 29,6 07 19,4124 18,4
» restritas ao
estudo {3,0) (3,9) (6,2) (5,4)

; Atividades de
estudo e trabalho|l6 38,1|12 48,007 26,0{11 30,6|46 35,4

simultaneamente,

por necessidade (12,3) (9,2) (5,4) (8,5)
Atividades de

estudo e trabalho| - - 101 4,0{04 14,8j05 13,910 7.7
simultaneamente,

por opgao (0,7) (3,0) (3,8)
Atividades

restritas ao 22 52,407 28,0[08 29,613 36,1|50 38,5
estudo, '

provisoriamente (17,0) (5,4) (6,2) (10,0)

42 10025 100127 100136 100130 100

TOTAL (**%)
(32,3) (19,2) (20,8) (27,7)

Fonte: questiondrios

(*) Cada célula contém trés valores: o primeiro (04)
significa © nuimero de alunos do 1® ano gue escolheu a
categoria "atividades restritas ao estudo" em relagiao ao
total de alunos do curso que participaram do estudo. O
segundo (9,5) expressa a porcentagem de alunos na
categoria em relagdo apenas dos alunos do 1¢ ano. E o
terceiro (3,0) expressa, em porcentagem, © nimero de
alunos que escolheu a varidvel em relagdao ao total de
alunos do curso. Por exemplo, 4 alunos ou 3% do curso
escolheu "atividades restritas ao estudo". Este valor
representa 9,5% dos aluncs do 1¢ ano (num total de 42).

(**) O numero de alunos gque participou do estudo foi de 130,
num total de 180 estudantes regularmente natriculados no
curso (72.2%)
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' Importa que reflitamos sobre estes aspectos ja que,

"Uma dessas 1implicagdes, gue nédo
' pode ser omitida na consideragédo da
, racionalidade interna da escola,

diz respeito & dificuldade de se
’ tomarem decisdes a respeito da
| "pmatéria-prima" que irad compor O©
processo produtivo escolar, ja que
ai, pelo proprio cardter social da
' escola, gque deve atender a todos,
nio é possivel proceder a escolha
do objeto de trabalho, da maneira
’ precisa como ocorre na produgdo
| ' material" (PARO, 1986:142).

, Importa, pols, tomarmos uma posicdo diante da
' presenca da classe trabalhadora em nosso bancos escolares,
principalmente na avaliagéo gue efetuamos sobre eles, de
' modo a ndo colocd-~los levianamente fora da escola. Assim, o
relato dos rapazes de Barbiana em “Carta a uma professora”

; - parece fazer sentido:

' "Foi assim que a  conhecemos,
: senhora professora, através dos

alunos gue ndo gueria e que atirava
' ' para fora da escola. Também jé
l , ' reparamcs que trabalhar com eles &
dificil. As vezes, so temos vontade
de os mandar passear. Mas, se 0s
J perdéssemos, a escola deixava de
, ser escola. Seria como um hospital
' gque sé trataria das pessoas de boa

saide e que mandava os doentes
] embora." (1982:23)

; Reconhecemos gue © advento do Projeto Pedagégico
revelou-se um importante marco para a Faculdade de
Enfermagem, tendo influenciado, de alguma forma, as agdes e

' decisdes do conjunte de docentes, na organizagdo de seu

trabalho -junto aos alunos. Interessados em saber o
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posicionamento dos alunos quanto ao conhecimento do chamado

Projeto Pedagégico, visando, reconhecer o eventual impacto

e e e e TR T e T .

das mudancas do.s docentes nesse segmento, constatamos na
Tabela 2 gque apenas 5,4% dos alunos revelam ter clareza da
. proposta. 39,2% afirmam que passaram a ter clareza da
' proposta apenas em 1991 quando da ;ealizaqéo do I Semindrio
, Sobre Avaliacdo do Projeto Pedagdgico, sendo que destes,
' 15,4% eram alunos de 42 série, concluintes do curso e ja
: familiarizados com a dindmica da Unidade, desde 1988. A
i existéncia de vagos conhecimentos e a prépria inexisténcia
’ de conhecinento é assumida por 33,8% e 20,8%,

l respectivamente, dos alunos.

Considerando gue a proposta se assenta sobre os
' eixos da participagdo, do didlogo, da relagdo democrdtica
entre professor e aluno, surpreenderam-nos os indices
F encontrados. Conhecer o© Projeto Pedagdgico, em nosso
cotidiano, torna-se um indicador importante, se
: considerarmos que o termo ¢é€ sobejamente utilizado pelos
professores da Unidade nas reuniodes académico-
, administrativas, realizadas com a  Dbirecgéo e,
freqiientemente, é lembrado como parametro norteador, nas

reunides de planejamento do semestre letivo, subsidiando as

decisdes e a cronologia das prioridades.
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TABELA 2

Posicionamento dos alunos da Faculdade de Enfermagem da
PUCCAMP quanto ao conhecimento pessoal, relativo ao Projeto
Pedagégico da Unidade, Campinas, 1991,

FREQUENCIA| 1° ANO 2e ANO | 3@® ANO 42 ANO TOTAL

POSICIONAMENTO Ne % {N¢® % IN= % |N=® % |N=® %
D0OS ALUNOS

Existéncia de

conhecimento - - 102 8,003 11,102 5,507 5,4
claro da

proposta (1,5) (2,3} {(1,5)

Existéncia de
clareza da :
proposta a partir|[14 33,3|04 16,0}13 48,1|20 55,6|51 39,2
da realizagdo do
semindrio (1991) (10,8) (3,0){ {(10,0) (15,4)

Existéncia de
vagos conhecime- |14 33,3[09 36,0(11 40,8|10 27,844 33,8

tos acerca do

Projeto (10,8) (7,0) (8,5) (7,7)
Inexisténcia de 14 33,3{09 36,0} - - |04 11,1(27 20,8
conhecimentos
(10,7) (7,0) (3,1)
Branco - - 101 4,01 - - - - 101 0,8
(0,7)

42 100125 100)27 100|306 100130 100
TOTAL

(32,3) (19,2) (20,8) (27,7)

Fonte: guestiondrios




Preocupados com essa conétatagao, levantamos a
hipétese de que os alunos poderiam nao ter conhecimento do
Projeto Pedagdgico, assim denominado. Poderiam, no entanto,
conhecé~lo através de diferentes concepgdes veiculadas ao
longo do curso e, quem sabe, incorporadas pelos alunos, senm
que a isso atribuissem ou reconhecessem como o© projeto
referido. Tal ingquietagdo nos foli respondida através de um
trabalho de conclusio de curso, relacicnado ao tema,
desenvolvido no ano de 1991, sob nossa orientagdo, e que
evidenciou que 75% dos alunos ultimoanistas da Faculdade
reconheciam gue o conceito de sociedade transmitido pelo
curso era o de uma sociedade dividida em classes e due
estas afetavam as condigdes de vida dos individuos; 97% dos
respondentes reconheciam, naquela fase do curso, dque saude
ndo era apenas um fendmeno bioldgico, mas também um
fendémeno sécio-econdmico-politico. 22,7% compreendiam que ©
perfil profissional do curso estda voltado para o
desenvolvimento da formagao técnico-cientifica aliada ao
compromisso social, enguanto que 43,2% dos formandos
afirmavam que enfermeiro competente é aquele que consegue
articular estas duas dimensdes em seu trabalho (SANTORION,
1991). ©O trabalho referido serviu, igualmente, para
explicitar ainda as fragilidades do projeto por nés
defendido. Segundo sua autora: "Faz-se necessdrio ao
professor um repensar cqnstante de sua praxis, de seus
valores, de modo a situar-se dentro de um novo contexto,

trazido pelas exigéncias da atual proposta de ensino da

Faculdade."
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TABELA 3

Opinido dos alunos da Faculdade de Enfermagem da PUCCAMP
relativa & necessidade de priorizagdo, por parte da Direcdo de
estudos, acerca da pratica avaliativa vigente na Unidade,
Campinas, 1991.

FREQUENCIA| 1° ANO 22 ANO 3° ANO 4¢ ANO | TOTAL
OPINIAQ Ne % |Ne % |Ne % |Ne° % |N° %
DOS ALUNOS
Sim, existe 40 95,2|20 80,0(26 96,3[{36 100,0|122 93,9
necessidade de
priorizagao (30,8) (15,4) (20,0) (27,7)

Ndo existe -~ 103 12,0| - -1 - - |03 2,3
necessidade de
priorizacéao (2,3)
Branco ' 02 4,802 8,0j01 3,7 - - los 3,8

(1,5) (1,5) (0,8)

42 100{25 100|27 100|36 100{130 100

TOTAL

(32,3) (19,2) (20,8) (27,7)

Fonte: guestiondrios




Na Tabela 3, 93,9% dos alunos do curso, ao serem
gquestionados quanto & necessidade de priorizagdo de estudos
sobre a préatica de avaliagdo, afirmam gque essa 4drea é
merecedora de atencdo, sendo que alunos das terceiras e
quartas séries sdo mais contundentes nessa afirmativa.
pDestacamos tal dado, visto que, nessa fase do curso, as
atividades de campo sdo mais freqlientes e a relagdo de
alunos e professores se torna mais direta, mais pessoal e,
por conseguinte, mais propensa a conflitos. Tal marca nbs
evidencia uma predisposicdo positiva dos alunos para
participar de nosso estudo, o© gque faz crescer as
possibilidades de uma reflexdo mais vertical. As razdes
apresentadas para Jjustificar a importéncia do estudo sobre
a avaliag&o, respaldam-se na necessidade de aperfeigoamento
da pratica avaliativa, com vistas a tornd-la mais dinémica,
justa e moderna. Assim se expressam: "A avaliagio deve
sofrer um processo de evolugdo e ndo ficar vinculada a
situagdes arcaicas e radicais" ou "a pratica deve ser
constantemente renovada, revisada para superagado dos

problemas."

A outra razdo apontada para defender a validade do
estudo temrzi ver com a necessidade de maior proximidade
entre a Direcdo e os problemas da avaliagdo. A expectativa,
por parte dos alunos, de intervengdo da Diregdo sugere-nos
a idéia de necessidade de um juiz externo para arbitrar as

contendas entre professor e aluno. Assim, aparecen

verbalizadas: "Ela deve usar seu poder de decisdo em favor
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dos élunos ou dos professores, se possivel, com mais
garra." H4 indicios ainda de uma visd@o da diregdo como uma
figura onipotente: "A direcgdo deve acompanhar o processo,
saber das deficiéncias e das propostas, para, entéo,

solucionar os problemas.™

Aparecem ainda como razdes, para se estudar a
avaliagdo, o fato de a mesma ndo retratar o conhecimento
real adgquirido: "BEu posso muito bem colar toda a matéria e
tirar dez na prova e ndo estar em paz com ninha
consciéncia. Posso tirar dois ou trés e ter consciéncia de
que ndo tenho o dominio ou qgue ndo consegui me expressar
naquele momento por amnésia, fragilidade ou nervosismo." Os
alunos discutem ainda a necessidade de estudar a avaliacédo,
por que a mesma estd muito contaminada: "Muitaé vezes, a
avaliacdo ndo é feita honestamente e sim por conveniéncia
do professor", ou ainda "Existem itens que interferem na
avaliagdo: simpatia do professor com © grupo ou com ©
aluno, colas, memorizacdo, sorte do aluno de ser observado
na hora certa ou de se perguntar na prova aguilo que ele
sabe." Os estudantes reclamam ainda da "discrepdncia entre
o gque é dado em sala de aula e o gue € cobrado nas provas.
Isso justificaria. um estudo mais detalhado”, YAulas séo
macantes, diddtica fraca, cobranga em dobro" ou, ainda, “A
avaliagdo € uma farsa: © aluno esconde fatos do professor e
o professor cobra nas provas além do que ele ensinou". 2a

forma de obtencdo da nota € duestionada pelos alunos,

principalmente porque a mesma estd centrada em provas e nos
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erros do aluno. "O aluno estuda sé para o dia da prova" e
maig, "ndo se faz elogio, s6é6 se apontam erros e os pontos
positivos sdo deixados de lado". A ndo participacdo do
aluno no processo de avaliagdo aparece como bom motivo para
que se iniciem os estudos associado a outro elemento que &
lembrado, ou seja, o impacto da avaliagdo na formagdo do
profissional. Assim, se manifestam: "De que adianta estudar
s6 para a prova? E quando sair da escola, gual serd o nosso
conceito?" - e mails, "Avaliacdo é o principal item de um
curso, porque vai demonstrar se o aluno estd apto, ou nao,
se pode, ou ndo, ser profissional". Prosseguindo: ng
preciso fazer avaliagdo diferente para ndo se colocar, no
mercado de trabalho, um profissional que néo faga com que a

profissdo seja digna e reconhecida."

0 gue hd em comum nesses depoimentos € gue todos
revelam uma certa insatisfagdo dos alunos com a atual
pratica de avaliagdo vivenciada. Sejam os motivos
levantados relevantes, ou ndo, evidenciem o0s mesSmos unma
visdo critica ou distorcida do que representa a avaliacgdo,
deixan entrever a necessidade de se buscar um
aperfeigoamento da avaliagdo que vem sendo feita, quer seja
pelos seus feflexos ao nivel da escola, quer fora dela, no

mercado profissional.

A necessdria globalidade de um projeto, precisa ser

refletida, em cada uma de suas partes, de modo a evidenciar

a consisténcia dos propésitos defendidos. Assim, a pratica
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de avaliagdo, engquanto evidenciadora maior do Projeto
Pedagégico de um curso, deve igualmente expressar seus
pressupostos. Na Tabela 4, vemos que 62,3% dos alunos do
curso de Enfermagem referem que a coeréncia da prdtica de
avaliacfo vigente com o Projeto Pedagdgico ocorre, de forma
variavel, na dependéncia de maior ou menor engajamento do

professor e a mercé de sua vontade pessoal.

H4 um contingente expressivo de estudantes (28,5%)
gue denunciam o predominio do autoritarismo do professor na
conducdce do processo de avaliag¢do, o gue se choca com as
vertentes tedricas do nosso projeto. Cabe destacar dgue
deste indice, 10% correspondem a alunos da 4°* série,
seguidos, de perto, pelos alunos ingressantes no curso
(8,5%), cujo contato é majoritariamente com os professores

do ciclo basico.

Apenas 7,7% dos estudantes gue responderanm ac
questiondrio, afirmam que existe coeréncia entre a
avaliagdo vivenciada e a preconizada pelo Projeto

Pedagégico, revelada pelo predominio de relagdo democréatica

entre professores e alunos.
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TABELA 4

epini{io dos alunos da Faculdade de Enfermagem da PUCCAMP em
relagéao a existéncia de coeréncia da pratica de avaliagao
vigente com os eixos do Projeto Pedagdgico (PP) da Unidade,

Campinas, 1991.

FREQUENCIA| 1° ANO 292 ANO 3¢ ANO 42 ANO TOTAL
COERENCIA DA Ne % |N® % |Ne % |N® $ |N° %
AVALIACAO / PP
Existe coeréncia
- Predominio de |02 4,8]05 20,0{03 11,1{ - - l10 7,7
relacgao
democratica (1,5) (3,8) (2,3)

Ndo existe
coeréncia -
Predoninio de 11 26,2/05 20,0{08 29,7/13 36,1|37 28,5
relagao :
autoritdria (8,5) (3,8) (6,2) {10,0)
COeréncia é
variavel, depen- :
dendo da vontade |29 69,0{13 52,0|16 59,2|23 63,9|81 62,3
do professor e de :
seu engajamento (22,3) {10,0) (12,3) (17,7)
Branco - - (02 8,6 ~ - - -~ 102 1,5
(1,6)
42 100125 100127 100136 1601130 100
TOTAL
(32,3) (19,2) (20,8) (27,7)

Fonte: questiondrios




Nosso Projeto Educacional se aproxima € requer uma
abordagem pedagégica, que instrumentalize os alunos para
uma nova postura diante dos problemas de seu tempo,
rompendo com a passividade e o conformismo diante dos fatos
e assumindo, por inteiro, uma postura de ndo-neutralidade,
gque implicard uma tomada de posigdo a favor de uma
determinada concepcdo de Homem e de Mundo. Uma das
exigéncias que se apresentam para tal fim é a de se
reorganizar o processo de ensino-aprendizagem, de modo que
o aluno possa exercitar sua capacidade de participacdo e
critica, ainda dentro da escola, de modo a subsidid-lo para

E

sua acdo futura, agora na sociedade. Cumpre-nos, ainda,
praticar uma nova forma de relagdo professor—aluno que
possibilite ac estudante ocupar-se de seu espago e de sua
responsabilidade no processo de ensino, sem cair no
democratismo e sem que o© professor perca sua condigéo
legitima de autoridade pedagégica. Concordamos com LUCKESI
(1990:166) quando afirma que

"A autoridade pedagdgica ¢ diversa

do autoritarismo: enguanto o

autoritarismo estd articulado com o

disciplinamento moral, a autoridade

pedagdgica estda articulada com a

elevagao cultural e critica dos

. educandos. Enquanto aguele é

disciplinador, esta é

participativa. A autoridade

pedagdgica & uma forma de

compromisso com o crescimento e com

o] avango do educando. 0

autoritarismo  tem compromisso com

os padrodes morais e sociais
donminantes, com o disciplinamento".
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Nosso projeto denota aspiragdes progressistas e
esboga um esforgo de critica & forma como ocorrem as
relagdes sociais, no modo de produgdo capitalista. Logo,
nega a relacdo de opressdo-sobordinagdo, caracteristica
desta formacdo econdmico-social. Sendo assim, parece-nos
impertinente reproduzir na relagéo professor-aluno,
principalmente na avaliagdo, os vicios do modelo que
tentamos superar. O papel do educador, nc sentido de buscar
essa ruptura, ¢ fundamental e deverd ser identificado pelos
alunos muitc mais através da valorizagdo de suas acgdes
dentro e fora da escola, do que através do privilegiamento
de seu discurso, por mero proselitismo,

"Ao agente pedagégico consenténeo a
ideologia das classes subalternas
caberd a tarefa de abrir caminhos
para a expressao dessa ideologia,
como critica da opressaoc que
sustenta o movimento dissimulador e

como projeto de edificag¢do de novas
relagbes sociais"™ (CURY,1986:116}).

Por ai, percebemos a 4ardua tarefa gue aguarda os
educadores do curso, engajados na .consolidacéo de um
projeto alternativo. O resgate do estudante & condigdo de
sujeito do processo de ensino implica o desejo real de
compartilhar um espago anteriormente monopolizado pelo
professor. Implica, portanto, correr riscos, na medida enm
que o aluno, ao se apropriar desse espago, atraves da
mediagdo do professor, adquire uma nova consciéncia, um

refinamento maior nas criticas gue elabora, um agugamento

de seu apetite de ver e compreender coisas novas.
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LUCKESI (1990:166) sintetiza,

"Ouanto mais elevado é (o]
entendimento do educando acerca da
realidade, mais possibilidade ele
tem de ser independente em relagdo
a autoridade e, assim, de agir com
reciprocidade em relagdo a essa
autoridade. Ou seja, guanto mais
alto for o] nivel da cultura
elaborada do educando, tanto maior

é a sua possibilidade de
independéncia frente ao professor,
frente &s opiniodes, frente as

tendéncias."

Em sintese, guanto mais formos consistentes com os
eixos do nosso projeto e mais competentes na sua defesa,
pela elogiéncia de nossas agdes, mals préximos estaremos do
rrisco®™ de enfrentar opinides divergentes, contestagdes por
parte dos estudantes. A possibilidade de independéncia dos
alunos cresce na razfo direta de nossa competéncia de fazé-
los livres e auxilid-los na construgdo da cidadania. Neste
sentido, democratizar as relagbes professor—-aluno passa a
ser um aspecto pontual, onde nossa coeréncia e vontade
politica mais devem estar evidenciadas para que ‘o
enfermeiro formado pela PUCCAMP possa ser reconhecido por

sua marca singular, definida pelo projeto por nds abragado.

Na medida em que a prdtica de avaliagdo acaba tendo
um peso muito grande no processo de ensino-aprendizagem,
pelas relagbes de poder dque a permeiam e pelas

caracteristicas de julgamento que, historicamente, a tém

acompanhado, vimos reforgada a nossa idéia de gue é urgente
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recuperarmos a concepgao da avaliaqﬁo conmo um ato dindmico,
de tomada de consciéncia conjunta das vulnerabilidades
existentes no trabalho pedagdgico, envolvendo a triade que
o conpde : aluno-professor-conhecimento. Tomada de
consciéncia que envolve uma tomada de posigdo discutida e
refletida, igualmente em conjunto, comprometida com a
formagdo profissional competente. Implica um repidio a
adogdo da avaliagdo como instdncia de coergdo do aluno,
submetido, pelo medo, as arbitrariedades do professor, no

uso do poder que lhe é conferido, ao avaliar o estudante.

Defendemos que a postura dos professores,
notadamente na condugao do processo de avaliacdo,

repercutem, importantemente, na postura dos alunos no mesmo

processo.

191




192

TABELA 5

Postura mais adotada pelos professores da Faéuldade de
Enfermagem da PUCCAMP, na condugdo do processo de avaliagéo,
na percepcdo dos alunos de 1* e 2° séries, Campinas, 1991.

FREQUENCIA| 1¢ ANO 22 ANO 32 ANO 4% ANO TOTAL
ENFASE N¢ % |N® % [Ne % |Ne® % |Ne E
PREDOMINANTE
Ajuda ao aluno
com vistas a
obtengdo do 22 52,3l16 61,6(10 30,3/07 17,5!55 39,0
conhecimento
necessario (15,6} (11,4) (7,1) (5,0)
Identificag¢do de {09 21,4|04 15,413 39,4123 57,5149 34,8
erros para
justificar a nota (6,4) (2,8) (9,2} (16,3)
Identificacdo dos| - - 01 3,8{01 3,0|l02 5,004 2,9
melhores alunos
(classificagéo) (0,7} (0,7) (1,4)
Estabelecimento
de formas de '
controle do 05 12,004 15,4108 24,3[06 15,0123 16,3
comportamento
dos alunos (3,6) (2,8) (5,7) (4,3)
outros o5 12,0l01 3,801 3,002 5,0{09 6,3
(315) (017) (01‘7) (114) )
Branco 01 2,31 - - - - - - j01 0,7
(0,7)
42 10026 100}33 10040 1001141 100
TOTAL * * * *
(29,8) (18,4) (23,4) (28,4)

Fonte: guestiondrios

* Refere-se ao total de respostas obtidas.




Assim,.a Tabela 5 nos evidencia que ajudar © aluno a
adguirir conhecimento necessdrio  para o exercicio
profissional, foi lembrado por 39% dos estudantes, como o
gue mais caracteriza a postura dos professores na condugdo
do processo avaliatério. Curiosamente, ao longo do curso,
tal indice decresce, representando tal alternativa a
opinido de 17,5% dos alunos de 4° série, em contraste com
os alunos da 1* série que, em 52,3%, optam por esse
gquesito. Merece reflexdo tal dado, visto gque pode
representar o amadurecimento do aluno, ao longo do processo
de ensino, com a elaboragdo de uma critica mais refinada e
a superagdo da consciéncia ingénua e consegiiente ampliagdo
do nivel de expectativa e exigéncia, frente ao prefessor,
como pode, igualmente, expressar a insatisfagd8o que se
acumula, ao longo do curso, com o desempenho do professor,

notadamente, na conducfo do processo de avallagdo.

Ressaltamos due 34,8% dos alunos da Faculdade
entendém que a postura gue predomina nos docentes frente &
avaliacdo é a de apontar os erros do aluno, para justificar
a nota dada. Essa alternativa aparece principalmente na
vivéncia prdatica dos alunos de 3®* e 4% séries do curso,
sendo igualmente significativo, nessas  séries, o
entendimento de que a postura gue prevalece nsé docentes é
a de utilizagdo da avaliagdo como forma de controle do

comportamento dos alunos. Tal opgdo é escolhida por 16,3%

do conjunto de alunos do curso.
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O erro na pratica escolar fem sido trabalhado por
alunos e professores, de forma negativa. Assim, seu aspecto
positivo, gqual seja, o ser evidenciador de uma forma de
pensar do aluno, diferente do padrdo esperado, merece ser
analisado de forma mais madura, pois talvez possa ser o
ponto de partida para uma solugdo mais criativa ou, pelo
menos, permite ser trabalhado no sentido de reorientar o
pensamento do aluno, a partir do conhecimento e andlise
responsdvel das razbes que Jjustificaram sua opgdo por

agquela resposta ou comportamento.

LUCKESI (1990) lembra gque nado se trata de uma
apologia do erro e do insucesso, porém, assim como o autor,
entendemos que © erro trabalhado pode se tornar momento
rico de didlogo entre professor e aluno, sendo usado como
instrumento de retomada ou de descoberta. Conforme HOFFMAN

(1991:79):

"0 erro lido em sua légica, as
hipoteses preliminarmente
construidas pelos alunc ("ainda
ndo, mas pode ser") sao elementos
dinamizadores da agdo avaliativa
enguanto mediacgéao, elementos
significativos na discusséo,
contra-argumentagdo e elaboragao de
~sinteses superadoras. A corregao
estdtica e frenadora contrapde-se a
essa perspectiva. 0 professor nao
aceita e nem sequer analisa a
légica implicita nas respostas das
criancas. O aluno, por sua vez, €
submisso as corregdes, as
apreciagdes, aos conceitos
atribuidos".
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O que se depreende, a principio, desses dados é que
a a avaliagido continua impregnada da gquestdao da nota,
servindo o erro como evidenciador concreto do fracasso e,
portanto, Jjustificativa legitima para que a mensuragao do
rendimentd do aluno seja prejudicada na sua expressao
numérica. Confirmando tal tendéncia, vemos na Tabela & que
a nota representa para os alunos do curso de Enfermagem da
PUCCAMP uma forte motivagao, sando dgue 51,8% dos
respondentes confessam gue o que mais norteia a postura dos
alunos no processo de avaliagdo ¢é a preocupagac com a
obtencdo da nota. Aparece a obtengao -do conhecinento

necessdrio para o exercicio profissional como secundario,

195

merecendo a atencdo e definindo a postura de 22% dos-

\

alunos, frente & avaliagdo. A postura de evitar problemas
com o professor aparece em 18,4% dos alunbs, denotando uma
certa subserviéncia ao poder do professor, bem como uma
estratégia adotada pelos alunos, para sobreviver e resistir
as armadilhas que o processo de avaliagdo acoberta. O
evitamento de problemas com o professor repercute na nota a
ser consignada, visto gque ela, ao ser arbitrariamente
definida pelo professor, pode sofrer a influéncia de

fatores nao ligados, necessariamente, ao conhecimento,

prestando-se sim, ao disciplinamentc e ao controle.
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"TABELA ©

Opinido dos estudantes da Faculdade de Enfermagem da PUCCAMP
acerca da postura mais marcante dos alunos, no processo
avaliativo da Faculdade, Campinas, 1991.

FREQUENCIA| 1° ANO | 2° ANO | 3° ANO | 4° ANC | TOTAL
POSTURA N¢# % [N= % |N® % |N® % [Ne %
PREDOMINANTE
Obtencdo de nota |31 67,408 32,0/11 38,023 56,1/73 51,8
para aprovacgao
(22,0) (5.8)] (7,8) (16,3)
Obtengao de
conhecimento 08 17,4110 40,0|l07 24,1|06 14,631 22,0
para o exercicio
profissional (5,7)1 (7,1) (5,0) (4,2)
Evitanmento de 04 8,703 12,0l08 27,6{11 26,9{26 18,4
problemas com
o professor (2,8) (2,1) (5,7) (7,8)
Demonstracio de D2 4,3(03 12,0{02 6,91 - - 107 5,0
conhecimento para
o professor (1,4)] (2,1) (1,4)
Outra 01 4,3{01 4,0/01 3,4/01 2,4{04 2,8
l ' (0,7) (0,7) (0,7) _ (0,7)
|
| 46 160{ 25 10029 100141 1001141 100
' TOTAL * % * %* *
. (32,6) (17,8) (20,6) (29,0)

Fonte: questiondrios

: # Refere-se ac total de respostas obtidas.




Assim, FLEURI (1986:95) se manifesta,

"Na exata medida em gue o© aluno
estuda para ganhar nota, esta passa
a ser o meio através do dgual o
professor pode cobrar do aluno a
submissiaoc ao programa imposto e a
repetigdo do saber transmitido. E,
para obter a nota, o aluno passa a
repetir o que o professor dita, a
se comportar da maneira que ele
espera e a executar mecanicamente ©
gue ele manda. Estabelece-se, em
fungdo da nota, uma relagdo de
chantagem reciproca: o professor
subliminarmente usa seu poder de
conferir nota para forgar o aluno a
cumprir seu preograma; o aluno
representa o cunprimento das
exigéncias feitas para obter a nota
de aprovagéao".

Essa relagdo equivocada de professor e aluno, dque
hipertrofia o valor da nota,‘parece—nos perigosa visto que
contribui para a distorgdo do conceito de avaliagdo,
esvaziando suas possibilidades de servir como mediadora
para a obtengéo e construgao do conhecimento e
transformando-o num mero exercicio de classificacdo dos
alunos, com vistas a permitir, ou néo, sua progressédoc na

escola.

o

Questionamos essa concepgdo classificatéria que tem
acompanhado a pratica de avaliag@o na escola em dgeral,

especialmente, quando se observa a crescente

heterogeneidade de condig¢des dos alunos, que a ela aportan.
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TABELA 7
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opinido dos alunos do curso acerca da realidade do aluno
trabalhador em relagdo ao processo de ensino desenvolvido pela
Faculdade de Enfermagem da PUCCAMP, Campinas, 1991.

FREQUENCIA] 1°¢ ANO 22 ANO 32 ANO 42 ANO TOTAL
OPINIAO DO ALUNO |N= % |N® % |Ne % |N® % |Ne %
Eles prejudicam - - - - - - |03 7,7103 2,1
o rendimento da
classe {(2,1)

Eles sao pre’iudi-
cados no processo
avaliativo por
nio dispor de 20 47,606 20,7|04 12,5/05 12,835 24,7
condi¢des adequa-
das para estudo (14,1) (4,2) (2,8) (3,6)
Eles sdo iguais
aos demais alunos
- nao devendo 05 11,9/02 6,9|12 37,5|04 10,3|23 16,2
ser tratados
diferentemente (3,5) (1,4) (8,5) (2,8)
Eles sdo discri-
minados por - - |02 6,9(02 6,202 5,106 4,2
professores e .
colegas (2,1) (1,4) (1,4)
Ndo deveria ser
permitido traba- - - - - - - - - - -
lhar e estudar
em curso integral
Eles séo esforga-
dos e algumas
vezes até superam|13 31,0{16 55,2[11 34,4{22 56,4|62 43,7
05 alunos que
nio trabalhamn (9,2) (11,3) (7,7) (15,5)
outras 04 9,5{03 10,3[{03 9,4{03 7,7|13 9,1
(2,8) (2,1) (2,1) (2,1)
42 1460} 29 100i32 100139 1001142 100
T0OTA L * * * * *
(29,6) (20,4) (22,5) (27,5)

Fonte: guestionarios
Refere-se ao total de respostas obtidas.

*®




Considerando que a realidade da Faculdade tem
evidenciado um crescente aumento de alunos-trabalhadores no
curso, interessamo-nos por conhecer, na Tabela 7, a
percepgdo dos estudantes, de modo geral, frente a esse
segmento. Surpreendemo-nos COm um indice de 43,7% de alunos
que assumem gue os alunos-trabalhadores revelam esforgo e
responsabilidade, algumas vezes, superiores aos dos demais
alunos, sendo que 24,7% dos respondentes opinam gue estes
alunos séo prejudicados, no processo de avaliagdo, por nao
disporem de condigbes adequadas para o estudo e 4,2%
denunciam gue percebem gque os alunos-trabalhadores sao

discriminados por colegas e professores. Segundo alguns
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alunos, "o curso ndo estd preparado e estruturado para

conceber gue os alunos possam trabalhar®. Dos
participantes, 16,2% defendem gue esses alunos devam ser
tratados semelhantemente pelos professores, nao se
justificando eventuais diferengas, porque sao iguais aos
demais alunos. Ha ainda 2,1% dos alunos due afirmaﬁ que

este conjunto de alunos prejudica o rendimento da classe.

Numa sociedade de classes como a nossa, tal visdo de
igualdade de condigies fundamenta-se nuna visédo
meritocrdtica, onde se nega a responsabilidade da
sociedade, sendo o individuo culpabilizado pelo seu
fracasso. A avaliagdo, ao carregar as marcas da organizacgéo
econémica da sociedade, acaba se constituindo em forte

elemento de pressdc sobre a classe trabalhadora, visto que

seus resultados acabam por estratificar os estudantes pois,




como ENGUITA (1989:212) sintetiza:

"recorre-se ao subterfigio de se
apresentar como  uma competicao
limpida o© ¢gue realmente é uma
competigdo wviciada, na qual uns
partem com notdvel vantagem com
relagao aos outros."

Certamente tal situagdo mereca ser aprofundada junto
aos professores e alunos, para evitarmos igualmente que se
criem instdncias demagdgicas, para solucionar o problema
concreto, bem como gque se analisem as decorréncias dessa
varidvel, unicamente na perspectiva da classe dominante,
interessada no alijamento da classe trabalhadora da escola
e, portanto, dos postos de comando da sociedade. Assim,
duplo desafio nos aguarda: o de tratar a duestdo com
honestidade, assumindo © conmnpronisso com a classe
trabalhadora, sem perder de vista o compromisso éom (o}
usuario, na medida em que o enferméiro por nés formado deve
responder, com competéncia,-as necessidades da populacgédo
brasileira, jd tédo sofrida e oprimida e a guem ndo deve ser
imposto novo tributo, gqual seja o de ser assistida por
profissionais de questiondvel qualidade, fruto de uma
proposta escolar que se mostrou insensivel as
transformacdes necessarias e possiveis, no seu processo de
ensino, e que sucumbe, levianamente, & pressdac dos alunos

trabalhadores, em busca da sua mera e individual ascensdo

social, desarticulada do real interesse de sua classe.
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Ao refletirmos seriamente sobre estes aspectos,
talvez, nos conscientizemos das verdadeiras razdes das
atitudes que tomamos, frente a determinados alunos no
processo de avaliagdo, ora sob a pretensa bandeira da
qualidade de ensino, ora sob o manto da neutralidade. Uma
vez mais, recorremos aos relatos dos rapazes de Barbiana a
seus professores e que denunciam:

"Escusam de torcer o nariz e néo
venham céd com teorias pedagdgicas.
Se precisarem de algum objeto de
agressdo, podemos oferecer-vos o
que quiseremn, mas deixenm de
escrevinhar coisas na caderneta,
deixem a caneta em paz. A Vvossa
caneta deixa marcas gue nao se

apagam nem durante o ano inteiro".
(1982:96)

Completando os dados até agui épresentados, os
quadros gue se seguem buscam expressar a opinido dos alunos
a partir das questdes abertas e entrevistas. H& que se
ressaltar que se observou a mesma tendéncia nas formas

diversificadas, adotadas para o esforgo de apropriagdo da
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realidade que faziamos, objetivando um diagndéstico concreto

da situacdo da avaliag@o no curso.
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QUADRO 1

0 professor no processo de ensino e avaliagdo no Curso de
Enfermagem: caracteristicas listadas pelos alunos, em ordem

decrescente,

a partir do cotejamento dos dados obtidos

através das diferentes fontes do estudo, Campinas, 1992.

CATEGORIAS

SUB-CATEGORIAS

1. Vale—-se de postura predo-
minantemente diretiva e
autoritdria na condugao
do processo

2. Usa a avaliagédo como forma
de manifestagdo de poder
sobre o aluno

3. Usa a avaliagdo como forma
de disciplinamento

4. Demonstra tendenciosidade
nas decisdes gque toma na
conducao do processo de
avaliacgdo

5. Interacdo professor-aluno
esta prejudicada

processo centrado na figura
do professor
unilateralidade nas
decisdes

subestimagdo da opinido do
aluno

prova usada como instru-
mento de tortura
avaliagdo utilizada como
arma

uso de poder pode ser
dissimulado ou de forma
clara

atitude de fiscalizagéao
do professor permeia o
processo

hé controle das atitudes
dos alunos via avaliagdo

arbitrariedade na emisséo
de notas

deixa-se levar pela mani-
pulagao de alguns alunos
presenga de subjetividade

participagdo do aluno é
restrita

didlogo ndo ¢ implementado
desconhecimento das neces-
sidades dos alunos




A percepgido que predomina no segmento'estudantil em
relagdo ao professor, no processo de avaliagdo, € a de
existéncia de uma postura autoritdria e diretiva por parte
dos docentes, em cujas mdos estd centrada a conducdo da
pratica de avaliagdo, ocorrendo subestimagio da opinido do

aluno e unilateralidade na tomada de decisodes.

Sdo comuns manifestacgdes do tipo:

- "Tem professor que diz: sua obrigacdo é estudar. Eu dou a
nota, a hora que eu quiser. Se eu quiser, s6 no fim do
semestre. Ai a gente pega implicéncia, odeia a matéria,

falta na aula.";

- g professor me disse: critério de avaliagdo nao é
problema do aluno e sim do professor... Eu sei que néo
sou professora! S6 gue falei como aluno. N&o adlantou

nada."

- "0 que prevalece é a 1idéia do professor em nome da

auntonomia.";

- "Na préatica, ndo se tem liberdade para se expor o que se

sabe, o0 professor insiste em ser do Jjeito dele a

execugdo da técnica."

Tais constata¢des nos suscitam inquietagdes, face ao
projeto do curso. Buscamos formar profissionais criticos,

ativos, participantes da socciedade, porém quais serdo as

razdes que podem estar motivando os alunos a compreenderem
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ou perceberem nossa pratica como ciaudicante em relagdo ao
nosso discurso? O gue esconde esta prdtica diretiva e,
algumas vezes, autoritdria de que os alunos se queixam?
Seria ela fruto de nossa legitima intervengdo, no
desenpenho de nosso papel, visto que revestida de nossa
autoridade pedagdgica? ©Ou, em seu bojo, revelaria os
resquicios do modelo de ensino em gue fomos formados,
conivente com a manutencdo da ordem social? Na segunda
hipétese, os alunos, meros receptores das acgdes e decisdes
dos professores, uma vez que, destituidos de gqualguer
dominic sobre a drea do saber, deveriam se submeter
passivamente as normas vigentes, definidas preliminarmente,
de acordo conm interesses da classe dominante.
Hermeticamente fechada a contestacgbes, as possibilidades de

subversdo do processo ficam reduzidas.

Acreditamos que o projeto pedagdégico do curso aspira
ao estabelecimento de wuma relag8o democratica entre
professor e aluno. A experiéncia de democracia nos leva,
fatalmente, aoc convivio com conflitos, sauddvelis, se os
compreendermos como condigdo de resgate do papel de suijeito

do aluno, no processo de ensino.

Assim, parece claro que a assimetria existente nal
relacdoc professor-aluno, no que se refere ao conhecimento
acumulado, ndo deve obstar a efetivagdo de uma relacgdo

entre ambos, pautada no respeito mituc aos espagos e papéis

de cada um. A autoridade pedagdgica desejada e necessaria




ao educador cbmprometido, ndc deve servir de escudo para a
aplicagdo de préticas autoritdrias, onde o poder de alguns
poucos se manifesta sobre alguns outros, reproduzindo as
relacdes sociais tipicas de uma sociedade de classes. 0 due
parece importante é reconhecermos as diferencas existentes
entre professor e aluno, no inicio do ato pedagégico, o que
lhes da condigdes diferenciadas de  compreensao e
interpretacdo da realidade, e trabalharmos com afinco para
superagdo dessas desigualdades findo o processo. Conforme
afirma SAVIANI, (1987:76): "a educagdo € uma atividade que
supbe uma heterogeneidade real e uma homogeneidade
possivel; uma desiggaldade no pontoc de partida e una

igualdade no ponto de chegada."

A igualdade no ponto de chegada nao ocorre, sem que
haja investimentos concretos do professor, no decorfer do
processo de ensino, tentando trazer ao aluno para a
relagdo, numa perspectiva de adulto, desejoso de construir

sua cidadania.

Outra importante marca identificada pelos alunos nos
seus professores, no processo de avaliagdo, diz respeito ao
uso do poder. Assim, denunciam que avaliagdo pode ser usada
como arma, reforgando a cultura do medo, de forma direta ou

indireta, consciente ou inconsciente. Referem-se dessa

forma:
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- "perigoso é o professor com aparéncia democratica. Da
uma de bonzinho e faz o que ele quer por tras. Ferra

mesmoi";

- "9 professor tem a faca e o queijo na mdo, mais o

pao...";

- %ouando penso em experiéncias positivas em avaliagdo, dé&
um vazio. Negativo é o resto. Prova, castigo sempre foi
minha experiéncia. A questdo do poder €& a chave da

guestdo. E a arma que o professor tem nas mados.";

- "Aluno bocudo, o professor aglenta mdo, mas depois...";
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- “As vezes, O comportamento do professor, seu modo de

agir, reforgam nosso medo. Ele diz: tudo bem, na prova

eu te pego, ou entdo, aguardem a prova..."

Uma vez mais, © que se constata é gque a hora da
avaliagdo tende a reproduzir as relagdes entre os homens,
comuns no modelo social vigente. Assim, a alguns péucos se
faculta o direito de decidir sobre um conjunto, cada vez
mais expressivo de pessoas. Decisdo esta capaz de lhes
afetar a sorte, definir seu percurso e destino sdcial,
reconhecendo, ou ndo, suas potencialidades, autorizando ou
refreando sua mobilidade na diregdéo de um posto melhor na
sociedade. O gqgue se vé&, notadamente na avaliagdo, € a
distorcdo da relagdo entre professor e aluno, que,

pretendendo ser educativa, tem, de fato, ensinado e

contribuido, ndo para a formagdo da cidadania, mas para o




adestramento dos alunos, sua sujeigdo as normas
estabelecidas, a aceitagdo tdcita e décil das regras de
convivéncia, definidas no sistema escolar e que, de alguma

forma, refletem a préatica social.

FOUCAULT (1989,,p.XIV) afirma que:

"Rigorosamente falando, o poder nao
existe, existem, sim, praticas de
relacdes de poder. O que significa
dizer que o poder é algo dJue se
exerce, que se efetua, gue
funciona. E que funciona como uma
maquinaria, como uma mdquina social
gue ndo estd situada em um lugar
privilegiado ou exclusivo, mas se
dissemina por toda a estrutura
social. Ndo é um objeto, uma coisa,
mas uma relagao."

O gue nos preocupa é o fato de gue, se as relagoes
que estébelecemos podem estar (e . efetivamente éstéo)
permeadas pele poder, é na avaliacgéo, pratica
historicanente ligada ao Jjulgamento e gue carrega a marca
do veredicto final acerca do futuro do aluno, gque o
exercicio de relagdes de poder pode comprometer,
contundentemente, os objetivos que perseguimos, movidos por

nosso Projeto Pedagdgico.

Se é verdade que uma relagdo se da entre pessoas,
podemos gquestionar as causas da subserviéncia do aluno, sua
passividade, frente ao poder do professor e se haveria

possibilidades d&e resisténcia? Parece-nos claro Jue a

existéncia da teia do poder s6. se mantém pela simulténea
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existéncia de pdélos de submissdo e resisténcia. Praticas de
resisténcia demandam organizagdo. E nesse sentido hé4
flagrantes espagos a serem ocupados pelos estudantes, na
escola e pelos cidaddos, na sociedade. A fragmentagédo e
multiplicidade das atividades que sdo propostas aos alunos
e gue buscanm preencher completamente seus hordrios, em nome
da exceléncia de formacgao, pulverizam, guando néo
inviabilizam, o convivio dos mesmos na escola, num outro
conjunto de experiéncias necessdrias a reflexao critica e
compreensdo do que had por tras de todo o_emaranhado de
decisdes e agbes que compde o processo de ensino. Impedidos
da troca salutar cka‘expectativas, percepgbes e vivéncias
acerca do ato pedagégico, véem-se privados da possibilidade
de se auto-organizarem e construirem espagos mais efetivos
de resisténcia. Dispersos, suas iniciativas mostram-se
in6cuas, © que contribui para a perpetuagdo de relagées de
subserviéncia e para a consolidaqéo da cultura do medo e do

conformisnmo.

Assim, expressam-~se alguns estudantes do curso:

-~ “"A gente tem medo de ser repreendido, se falar a verdade.
Ficando quieto, evita o prejuizo. Professor ndo abaixa a

nota.™;

- "A gente deveria lutar, mas o poder é dele. O professor

pode tudo, pode pegar no pé. Sabe, nem precisa ter

acontecido comigo. Basta saber gue aconteceu com outro
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colega e o medo se generaliza. Esta coisa do medo esta

no ar..."; _ .

- “Aluno bocudo, o professor aguenta mdc, mnas, depois...

Ferra na prova! A nota vai 14 embaixo.

outra caracteristica presente na prdtica de
avaliacdo do curso, na opinido dos estudantes, € o uso da
avaliagdo como forma de disciplinamento do aluno. Exerce-se
um controle dissimuladco das atitudes_ e comportamentos dos
alunos, através da emissdo de notas, derivadas do
desempenho e postura do estudante, nas diferentes
atividades propostas pelo curso a guisa de avaliar sua
evolugéo. Centrada, prinéipalmente, em provas ou em
observagdes acidentais ou circunstanciais dos atos dos
académicos, a obtengdo da nota é vista pelo aluno como
instrumento poderoso usado pelo professor, capaz de
definir, reforgcar ou eliminar, nos alunos, comportamentos
desejados ou indesejados, ditados sobretudo a partir dos

valores apregoados pela classe dominante.

- "Tepm professor que ainda hoje pde o aluno sentado em
frente a parede, cara grudada, de costas para a classe,
de castigo por ter falado. Este mesmo professor termina

a prova com um apito. Fim. S6 falta a palmatérial™;

- "0 professor x parecia militar. Ou cala a boca ou vai

para fora. Teu sorriso na cara estd me incomodando. Ou

pira de rir ou sai. A turma ficou indignada com ©
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professor.rﬂra o jeito da aluna, ela vivia sorrindo. Nao
era provocagdo. Ndo adiantou explicar. Pegou no pe. A
aluna nunca mais assistiu a aula. Tirava xerox do
cadernc. Sumiu da escola. Acho que foi por causa do

professor! Mas, ninguém falou nada."

Merece ainda a atengao dos alunos a presenga da
tendenciosidade nas decisdes tomadas pelos professores.
Lembram gque a atribuig¢do de notas parece padecer de
arbitrariedade, ficando ao sabor, algumas vezes, de
preferéncias pessoais, manipulagdes e outros. Assinm, se

posicionanm:

- "p prova dele ¢é tradicional. A corregéoc é que é o
problema. Ele € guem define se o gue vocé escreveu serve
ou ndo. Nio sei com gue quesitos ele mede issc. S6 sei
gue varia de aluno para aluno. 'Mesfao gque eles escrevam a
mesma coisa, a leitura que ele faz pode ser diferente. E

vocé nem sabe o que errou nem o gue acertou.":

- nguando o colega fala: J4 vi gue aguele professor nao foi
com minha cara... Depois a gente confirma que ele tinha
razdo. Professor pega no pé. S6 pergunta coisas para
ele. Pde ele em fria, toda hora em xequé. Aluno fica
nervosc, nota la embaixo. Agora, quando o professor
gosta do aluno, dai a gente também nota a nudanca. Da as

melhores coisas para ele, dd liberdade, maior atengao.

S6 tem ouvidos para ele. Nés... s6 somos o restol™
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Reconhecemos que a superagido da subjetividade vem
sendo um dos problemas mais destacados pelos professores,
diante do processo de avaliagdo. Entretanto, cada vez mais,
nos inclinamos a pensar que a avaliagdo sé poderd ocorrer
de forma mais coerente, se contrastarmos a produgac de
nossos alunos com eixos anteriormente definidos, & luz do

perfil profissional que perseguimos.

"Tajs  procedimentos  tornarao a

avaliacao "objetivada", conferindo
equilibrio entre a necessdria
objetividade e a reconhecida

subjetividade, ambas presentes no
processo, ao focalizar as atengdes
sobre o conhecimento e respectivas
formas de construgdo" (DE SORDI e
CAMARGO, 1992).




QUADRO 2 .

O aluno no processo de ensino e de avaliagdao no Curso de
Enfermagem: wcaracteristicas listadas pelos estudantes, em
ondem decrescente, a partir do cotejamento dos dados
obtidos através das diferentes fontes do estudo, Campinas,

1992.

CATEGORIAS SUB-CATEGORIAS

1. Assume postura de . medo da reprovacgao
submissfo ao poder e de . preocupagiao com a nota
evitamento de problenmas . assume impoténcia diante
com o professor do professor

2. Usa diferentes mecanismos |. omite opinides
de defesa para obter a . silencia criticas
aprovacgao . dissimula ou mente guando

instado a manifestar-se
. manipula ¢ professor
falando o gue ele deseja
ouvir
. faz uso de cola

3. Busca resistir ao processo|. estuda para a prova
de ensino e de avaliagao . esguece as matérias gue lhe
gue lhe ¢ imposto pareceram sem significado
tdo logo passado o periodo
de provas
. esforga-se em desccbrir os
macetes do professor para
avaliar, socializando-os

a seguir
4. Experimenta sentimentos . medo
aversivos diante da . ansiedade
avaliacdo . frustracao

. injustiga
. indiferencga
. descrenga

5. Apresenta dificuldades de
expressdo e argunentagéo
de suas idéias

6. Denuncia a falta de unido
e organizagdo dos alunos
do curso
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DEPRESBITERIS (1990:162) afirma que,

"A énfase A atribuicdo de notas
(medida) na avaliagdo tem provocado

alguns desvios significativos,
dentro os guais o de lhe dar um
cardater meramente comercial,

contabilistico, desconsiderando seu
aspecto educacional de orientagédo
do aluno."

A distorgdo gerada pela supervalorizagdo da nota en
detrimento da apropriagdo do conhecimento, tem, em nossa
opinido, deslocado oS esforcos e preocupacdes de
professores e estudantes acerca de aspectos nucleares ao
processo de ensino. Se a obtengdo ou emissdo da nota vem de
fato polarizando a étengéo de ambos, talvez estejamos
diante do fator provocador de uma série de atitudes
adotadas pelos alunos na avaliagdo, com vistas & mera
aprovacdo e preservagdo no sistema, Importa-nos pér em
xeque tal possibilidade, pois boderemos estar sendo os
préprios estranguladores de nossa proposta pedagdégica, ao
nido nos darmos conta de que talvez nossas atitudes estejam
desencadeando no aluno respostas disfuncionais ao seu
processo de formagdo pessoal e profissional, porém
funcionais, para driblar o sistema e permanecer no meio

escolar.

Feitas tals consideragdes, talvez possamos melhor
apreender o significado da percepgdo que os alunos do curso

tém, acerca de condutas que, comumente, s&o adotadas pelo

segmento estudantil, no processo de avaliagédo.




A nota parece ser a atriz principal, na pega teatral
representada pglos alunos, na avaliagaoc. Confessam os
estudantes (ue, para obté-la, muitos alunos preferen
silenciar ou omitir criticas, dissimular opinides, bajular
ou se submeter ac professor. Denungiam ainda a presenca de
distorcgdes na atribuicdo de notas, tais COomo a
arbitrariedade, a énfase no erro, a negagdo do conhecimento
como um processo de construgdo trabalhado a dois, professor
e aluno em parceria, a nota aparecendo como mero aderego.
Lembram que muitos comportamentos que eles adotam, visam &
sobrevivéncia no sistema, ainda que pela adogdo de prédticas

questiondveis: cola, "decoreba", entre outras.

Assim se manifestam:
- "Ficha de avaliagdo é uma representacgdo, um circo!";

- "Pem aluno gue consegue enrolar direitinho o professor.
Fu fico irritada quando vejo acontecer. Mas que dd para
enganar o professor, isso d4. E s6 ficar o estédgio
inteiro "fingindo procurar coisas". Ele fica com a
impressdo de que vocé estd ocupada, a‘judando,

fazendo...";

- "Entre nos, aluno com aluno, o. pessoal reclama, fala
tudo. No dia da avaliacgdo, a gente escreve o. gque o
professor quer ouvir. Tudo mentira. A gente tira sarro,
"professor bom, campo rico..." E s6 olhar as fichas. B

sempre o mesmo comentdriol";

214
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- "Tem professor que merece que o aluno cole, a gente cola

para ficar livre dele e da matérial";

- WmCola é imaturidade. No colégio ainda vd. Mas quando se
trata de formagdo profissional, ¢é sério. De vez em
guando eu colo, tudo bem. 56 nédo pode viciar! De mau

profissional, o pais esta cheio.";

- "Se o aluno quiser colar, ele cola mesmo. A gente tem

| cédigos. E sé descobrir o macete do professor. A gente

cola na horizontal, na vertical, na transversal... E s6é

' descobrir a distribuicdoc das provas A, B, ¢, D, etc..."

t Se considerarmos a caracteristica do curso em
gquestdo, qual seja, curso de 3° grau, responsdvel por

l formacdo profissional especifica, parece-nos significativo

buscar entender o que ou quais as razdes, para gue a busca

do conhecimento necessdrio ao exercicio profissional

' competente, deixe de ser o foco das atengdes do alunado,
cedendo espaco a tentagdo obsessiva da busca da aprovagao

. na disciplina, através da obtengdo de nota, qualquer que

seja o meio, na medida em esta representa para ele

: passaporte indispensdvel ao prosseguimento dos estudos.

] .
Onde se terd perdido e como resgatar o aluno para O prazer

do estudar, o desejo de apropriagdo do conhecimento

' acumulado e o compromisso com a geragdo do conhecimento

novo?
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Salta a vista o paraleliémo entre a posigdo do
estudante e a do trabalhador‘ assalariado. Ambos parecemn
distantes e alijados do processo de ensino e trabalho. Néo
participam de sua organizagdo, néo dispbem de condigdes
para interferir em seus rumos, ndo se motivam por
conseguinte. Cumprem seus papéis g'ia forma como propostos,
aquiescendo as regras estipuladas, sublimando  suas
motivacbes pesscais em prol da manutengde da ordem.
Postergam seus sonhos, quando ndo os descaracterizam pela
aceitacdo mecénica de recompensas externas, tais como, a

nota ou o salério.

"Através da imersdo sistematica em

algunas relacgoes sociais
educacionais isomorfas com as
relagdes sociails de producdo
dominantes, a escola seleciona, nos
individuos gue constituem seu

piblice, aqueles tragos gque mais
convém a estas e, se ndo existem
previamente de forma potencial,
utiliza todos os recursos, a seu
alcance, para gerd-los. De certo
modo, estes tragos de personalidade
podem ser considerados comc O
resultado da interagdo entre o
individuo e seu ambiente, isto é,
como produto da interiorizagdc das
relagdes sociais" ENGUITA
(1989:187). -

Assinm, a disciplina, a obediéncia, a alienagdo em
relagdo ao processo de trabalho em que estd inserido, a
subordinacdo ao Jjulgamento externo, a subserviéncia ao

poder instituido, para obtengdo ora do saldrio e da

presefvagéo do emprego, ora da nota e da consegiente
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aprovagao, revelam-se recursos fundamentais para a

domesticacgdo dos corpos e das mentes.

0 que nos parece paradoxal é gque, ao mesmo tempo em
qgque nosso Projeto Pedagdgico explicita seus compromissos
com uma nova ordem, parece que nossos alunos identificam
nossa pratica, ou melhor, és agbes e relagbes que
estabelecemos, em nome desse projeto, ainda compativeis con
o projetc conservador e reaciondrio, que pretendemos

- superar.

Na medida em que tais constatagdes, junto aos alunos

ndoc encontram respaldo na forma como os professores do
. curso representam sua praxis, quer seja através da
verbalizacfio nas reunides didético—pedagégicas, quer seja
quando de forma expressiva (84,6%) entendem Ccomo
' democrdtica a postura que predomina nos docentes do curso

junto ao segmento estudantil (DE SORDI, 1991), restéwnos
n . gefinir como lidaremos com achados, em principio,
contraditérios. Parece-nos sobremaneifa importante trata-
los na perspectiva proposta por LUCKESI, ou selja, o de, ao
invés de estabelecer e acirrar seus antagonismos, adotar,

diante deles, uma atitude amorosa e conseglente, disposta a

eliminar as arestas gque ainda persistem, apesar dos

notérios esforg¢os ja envidados.
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QUADRO 13

O contexto de avaliagdo, enquanto varidvel, interferente no
desempenho dos alunos: caracteristicas listadas, em ordem
decrescente, a partir do cotejamento dos dados obtidos
junto aos estudantes do cursc, por meio das diferentes
fontes do estudo, Campinas, 1992.

CATEGORIAS

SUB-CATEGORIAS

1. Os rituais utilizados na
organizagdo do espago de
avaliagdo influenciam no
desempenho dos estudantes

2. Postura do professor
durante a avaliagdo
influencia as acdes dos
alunos

3. Experiéncias negativas
anteriores da avaliacgao
contribuem para gue a
pratica seja aversiva
para o aluno

ritual é disciplinador e
gera reflexos na estabili-
dade emocional dos alunos
clima de "prova" tem
efeitos negativos no
rendimento dos estudantes

postura pode ser facilita-
dora ou inibidora

pode ocorrer reprodugdo da
visdo de avaliagdo como
julgamento

hd necessidade de valoriza-
gdo da avaliagdo como
mediagdo ,

hd necessidade de humaniza-
gdo da relagao professor-
aluno

hd necessidade de se consi-
derarem os sentimentos dos
alunos na avaliagéo
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aprofessor tranca a porta. Alunos para fora. Ele
arruma a sala para a prova. Clima de horror. Unm ritual.
Entram cinco, de cada vez. Eu fico tensa, mas dou risada.

Qual é a tua, professor, esqueceu do tempo de aluno?"

Assim, o dia da prova tem sido, na maioria das
vezes, vivido pelos estudantes. Ritual permeado de tensio
gue acaba interferindo no préprio rendimento do aluno. A
organizacdo do espago da sala de aula com vistas a
"medicdo" exata do quanto o aluno aprendeu, através do
guanto  consegue reproduzir na elaboragdo das suas
respostas, exige uma preparagdo toda sistematizada, de modo
a permitir a classificagdo correta e objetiva dos
estudantes. A nota deve retratar a produgdo individual do
aluno e, assim, trata-se de evitar que os mesmos consigam
burlar a atengido do professor. Assim, investe-se na criacdo
de um ambiente gue assegure ao professor tais dquesitos,
ainda que implique a criacdo de uma atmosfera carregada de
tensdo que acaba por imprimir a pratica de avaliacdo uma
conotagdo pejorativa, bem distante da- utilizacdo da mesma
como instrumento a servic;or da aprendizagem, mediadora da
construgdo do conhecimento. E assim se expressam Os aiunos:
"Imagine como é tensa a situagdo de prova. Professor olha,
entra, pde um em cada lugar. Vocé aqui, vocé l4. Disposicgéo
rigida. A gente fica tenso. E como dizer para uma visita em
sua casa: =~ pode entrar, mas deixa a bolsa la fora. Sédo
atitudes inibitdrias. Fu me blogueio. Clima de horror. Fica

em cima fiscalizando. Eu preciso de paz na hora. Paz para

)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
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organizar o que eu sei. O ritual é estressante. Me sinto

sob presséo."

Os estudantes, assim distribuidos em sala de aula,
submetem-se as provas, sob o olhar atento do professor,
investido, inclusive, do poder de gxcluiwlo ou penalizd-lo
caso nido se submeta 3 disciplina gque lhe é imposta, em none

de uma avaliacdo que pretende ser honesta, justa e neutra.

)

)

}

)

)

)

)

)

)

)

)

)

' "0 exame combina as técnicas da

) hierarquia que vigia e as da sangéo

) que normaliza. E um controle

' normatizante, uma vigiléncia due
permite qualificar, classificar e

) punir. Estabelece entre os

) individuos uma visibilidade atraves
da qual eles sdo diferenciados e

' sancionados. E por isso gque en

) todos os dispositivos de

' disciplina, o exame & altamente
ritualizado. Nele vém-se reunir a

) ceriménia do poder e a forma da

) experiéncia, a demonstragcdo da
forca e o] estabelecimento da

' verdade. No coracdo dos processos

) de disciplina, ele manifesta a

' sujeicdo dos que sdo percebidos
como objetos e a objetivagdo dos

) que se sujeitam." (FOUCAULT,

) 1989a:164)

)

)

)

)

)

)

)

)

)

)

)

)

)

)

)

)

Temos gue destacar ainda que a adoééo desse ritual
rigido, ao distribuir deliberadamente os alunos no espago
da sala de aula, contribui para a quebra de possiveis lagos
de solidariedade entre eles, lembrando-ihes sua condigdo
individual e singular o que pode acirrar a competitividade
entre eles e uma certa hierarquizagdo, a partir da
publicagdo das notas. Estas acabam representando sua

posigdo diante do grupo-classe e diante dos professores, ©
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gue, de algumé forma, pode lhes afetar a auto-imagem e a
estima. Ndo é incomum a préatica entre alguns estudantes de
nido fornecer "cola" ou de sonegar informagdes a seus
colegas, objetivando um desempenho superior, dquer seja em

trabalhos em equipe, quer nas provas regulares.

ENGUITA lembra-nos o impacto desta falta de
solidariedade e o efeito perverso da competic@o desmedida
nas relacdes entre os estudantes, que tendem a se refletir
em suas relagdes futuras, quando da insergdo no mercado

profissional. Assim se expressa:

g conhecimento, que tem sua origem
na cultura, no comum, por
exceléncia, configura-se, assim,
como uma forma. de propriedade
privada da gqual os demais deven
ficar excluidos. E medido
individualmente e s6 podera fazer-
se valer pessoalmente, em oposigéo
aos outros" (ENGUITA, 1989:198).

Desta forma, compreende-se o© guanto pesa para OsS
alunos o dia da prova. Constitui-se, em geral, sua mais
constante e, guando néo, exclusiva e definitiva
oportunidade para obter a dupla aprovagao: na disciplina e

no seu grupc social. E sobejamente conhecida a influéncia

negativa das emogdes no desempenho dos individuos. Podemos
inferir que tal prejuizo tende a se exacerbar ainda mais,
gquando as ocasides de demonstracdo publica do saber sé&o en

numero reduzido, ndo sendo vivenciadas processualmente.

Desse modo, ©0s alunos expressam sua ansiedade e frustracgéo.
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"pDia de prova é vivido como algo estressante. E

naguele momento e pronto. O restoc € ignoradec, Que nem um

jogador = que, durante todo o© campeonato joga  ben,
estracalha. Um dia, na final, Jjoga mal, a torcida cai em
cima. O time reclama, quem estd no banco de reserva vibra.

Parece torcer para vocé ir mal. Isso é péssimo."

Ao mesmo tempo em que os alunos lembram que o
contexto de avaliagdo ¢é varidvel interferente no seu
desempenho, destacam gque a postura do professor é
fundamental nesse processo. Pode ser facilitadora ou
inibidora. Pode se pdr a favor da aprendizagem ou contra
ela. Assim, eles comentam o quanto admiram professores que
conduzem o processo avaliatério de modo natural, tentando
ajudd-los na apropriagdo do conhecinento, estimulando-os,
torcendo por eles, dando—lhes pistas, tentando

empaticamente compreender suas dificuldades.

"Peguei a prova e comecel a chorar. A senéaq;éo de
nio saber. Prova ¢ muita pressédo. -Ia até entregar en
branco. Ja pensava no ano Que vem. A professora percebeu,
me trangtiilizou. Consegui me acalmar. Tirei oito. E isso:

uma palavrinha, um gesto, ajudal"

"2 professora x é diferente. No estdgio se conversa
mais. Ela vai perguntando, puxando o conhecimento. Chega a

vibrar: isso ai, fale mais. Estd certo! A gente sente a

necessidade de ndo decepciond-la. Se esforga. Vai bem...'
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Por outro lado, manifestam sua discordincia com

butras atitudes:

- w"pu fico nervosa na prova. Ndo sei porqué. Talvez seja
trauma do jeito que os professores colocam a prova para
os alunos. Nao consideram ¢ emocional da pessoa. Chegam

na classe e mostram que querem ferrar."
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QUADRO 4

Processo de ensino e avaliagdo: a mitua influéncia e a
necessaria articulacdo: caracteristicas 1listadas pelos
alunos do curso, a partir do cotejamento das diferentes
fontes do estudo, Campinas, 1992.

CATEGORTIAS SUB-CATEGORIAS
1. A organizacgdo do trabalho |. metodologia e didatica do
pedagogico pelo docente professor em sala de aula
revela seu compromisso afetam o aprendizado e a
com a construgdo do conhe- avaliagdo dos alunos
cimento e com determinado |. destaque dos aspectos
projeto histoérico relevantes ao exercicio

profissional favorece o

envolvinento do aluno e seu

rendimento na avaliagao
. displicéncia na organizacao
e selecdo de conteudos
prejudicam a aprendizagem
desatualizagao dos docentes
é condicdo gue precisa ser
superada

utilizadas informanm a
concepgao de educagdo do
professor e interferem
no método de estudo do
aluno
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) 2. Formas de avaliagéo
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)
)




225

Refletir sobre a formagdo etimolégica da palavra
ensinar (in signare), levou-nos, respaldados em . MORAIS
; (1986:15), a concluir que o verdadeiro significado do

ensinar deveria ser:

"marcar com um sinal, fazendo-se o©
possivel para que tal marca nem
| seja ruim nem seja Tmarca de
s propriedade”, lutando para gque O
ensinar naoc se constitua em
expropriar uma personalidade de si
: ' mesma. O movimento de humanidade
entre ensinante e ensinando, que
resulta de um real gsenso de
' responsabilizagdo social, tem, no
; processo, primazia."

Tal reflexdo levou-nos a tentar alcangar um certo e

| necessario distanciamento, suficiente para olhar e entender
o ato de avaliar incrustado no processo de ensinar. Assinm,

a forma com que ensinamos nosso alunos, ndo prescinde e nos

remete a procurar, na avaliagdo, a coeréncia de nossas

opgdes tedrico-filosdéficas, no ﬁosso modo de agir técnico,
operacional, assumindc gque ambos ndo se d&o num vazio

tebdrico, desarticulado de nossa visdo da realidade.

Nesse sentido, os alunos levantam aspectos cruciais
ao processo de avaliagdo e que tém suas raizes na

organizacgdo do trabalho pedagdgico.

"A avaliacéo é consegiiéncia do processo de ensino. A
relagdo professor-aluno depende de como transcorreu esse

processo. Quando tudo € organizado direito, o professor

perde o medo de avaliar e o aluno perde o medo de ser




226

avaliado. Pelo contrdrio, ele vai até desejar ser avaliado.

£ hora de conferir que ele pode ser um bom profissional.”

"Fu me sinto injustigado guando a prova nao faz jus

‘ a realidade. Valoriza aquilo que eu ndo vivi. Ai, o peso da

prova fica massacrante. N&o hd relagdo entre © que se

ensinou e o que se cobrou. A avaliagdo ndo resgatou nada."

: ' Se imaginarmos gque a avaliagdo se assenta no tripé

professor-aluno-conhecimento, podemos inferir gue gualguer
instabilidade em um destes pélos afeta o processo de
| avaliacdo. Assim, ao gvaliar o rendimento do estudante, néo
podemos divorcid-lo da reflexdo acerca do papel do
professor na condugdoc do processo, COmo se abordou e se
selecionou o conteddo, gqual o papel atribuido ao aluno.
- Assim, da forma como se planeijou o ato pedagdgico, décorre

uma série de situacgdes. Como penalizar o aluno através da

reprovagdo, culpabilizando-o, isoladamente, pela auséncia
! de resultados positivos? E a responsabilidade do docente na

abordagem e no resgate do aluno, no processo? Como esperar

que o aluno apresente habilidades de critica e sintese, se,

na organizagdo de nosso trabalho em sala de aula, a
' abordagem estd centrada no docente, na sua capacidade de
discorrer e comandar e ac aluno cabe representar o papel de
. receptdculo passivo dos contetudos? Como exercitar a
' capacidade do aluno de investir na sua autononmia

intelectual, subsidio importante para exercer a cidadania,

* se condicionamos sua forma de pensar e de expressar,




penalizando-o, guando rompe com © padrdo rigidamente pré-
estipulade e por nés definido como critérios de avaliagdo,

revestido do peso de verdade absoluta?

Ao relativizarmos a responsabilidade do aluno no
resultado da avaliagdo, pomos em destagque o papel do
professor, enguanto educador, na condugdao do processo de

ensino.

H4 que existir o prazer de ensinar. H& que existir o

desejo de gque a aprendizagem ocorra.

Assim, os aluno se manifestam:

-~ ¥artista bom comove a platéia. Assim eu vejo o professor,

em sala de aula."

- "H4 professores gue ddo aulas e ha professores dque dao
ua" zula. Estes estdo afim. E fdcil perceber. Aiunos
atentos, vivos, questionam. O professor percebe,.dé mais
de si. £ agdo e reagdo. E isso! o professor deve dar
aula brilhante. Sentir o aplauso do aluno. E claro que
precisa reciprocidade do aluno, mas o professor ¢ quem

tem gque fazer o jogo ser bom."

- "aAcho que os professores deveriam preparar a gente para o
exercicio profissional. Se apegar no gque € mais
importante e ndo em miudeza. E mudar a forma negativa de

abordar a avaliacdo. E desnecessdrio apavorar o aluno.

Deixar ele com sentimento de culpa."
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Uma vez mais,-é visivel a indissolubilidade entre a
forma de ensinar e forma de aprender, a mitua influéncia e
a necessaria articulacdo entre o processo de ensinoc e o de
avaliacdo. Assim, cabe aos educadores comprometerem-se
tanto com o ensino gque ministram, a ponto de sé o
consideraren adequado, gquando a aprendizagem de seus alunos
tiver se efetivado. Ndo basta realizar o primeiro de forma
competente, se esta competéncia nac se traduzir en
modificagdes nas respostas, Junto aos estudantes. A
aprendizagem de nossos alunos ¢é due evidenciara o guao
fomos eloglientes em noOsSsoO ensino. Para tal, devemos nos
valer inclusive das inovagbes da drea da diddtica, sem
desconsiderar que essas devem estar condicionadas aos fins
gque pretendemos alcangar e due extrapolam os limites da
sala de aula, enunciando, simultaneamente, uma nova‘forma
de insercdo do aluno na socliedade. Tais aspectos véce
inportar tambéﬁ na hora da évaliaqéc, gque é decorrente de
como se processou o ensino e o que de fato se definiu como

relevante. Os estudantes, de forma simples, denunciam:
- "Hi descaso de alguns professores, vomitam a matéria®;

- Mauylas jogadas, mal dadas. Tempo perdido. 0 professor 1é
na parede as transparéncias, algumas até amareladas de

tio velhas. Eu pergunto se esse professor tem condigdes

de avaliar alguma coisa?"
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QUADRO 5

Caracteristicas da prdtica de avaliagdo vivenciada no Curso
de Enfermagem, segundo opinido dos alunos, obtidas por meio
do cotejamento das diferentes fontes do estudo, Campinas,

1992.

CATEGORIAS

SUB-CATEGORIAS

1. Predominio de concepgao
classificatdria,
sentenciva na pratica de
avaliacgao

2. Negagéo do carater
processual da avaliagdo

3. Subjetividade na
atribuigdo das notas

4. Auséncia de relagdo entre
avaliacgdo e conhecimento

5. Sistemdtica de avaliagéo
em crise

avaliagao usada para
cunprimento de exigéncias
burocraticas periddicas
énfase na nota e nédo no
conhecimento

énfase no produto e nao no
processo
centrada em provas

visdo distorcida do erro
auséncia de resgate do
aluno no processo
arbitrariedade do professor
ao atribulir notas
tendenciosidade na
avaliagao

relatividade da nota
engquanto expressdo do
conhecimento adguirido-

privilégic da memorizagéo
questionabilidade dos
instrumentos utilizados
para averiguagdo do
conhecimento

falta de uniformidade,
coeréncia e divulgacdo de
critérios de avaliagédo
falta de diversificagdo das
técnicas de avaliagéo
utilizadas

formulagdo inadequada dos
instrumentos de avaliagdo:
forma, conteudo,
periodicidade de aplicagdo




A wvivéncia dos alunos do curso de Enfermagem emn
relagdo a avaliagfo, parece trazer marcas que lhe ddo uma
conotacdo negativa. Embora alguns entendam a avaliagdo como
"produto do conhecimento™ ou destaguem que o0 seu
"significado pode variar, desde aprovagdo até aprendizagem,
para outros alunos, s6 importa a primeira; ainda para
outros © gue importa é a segunda e, como conseqiiéncia a
primeira"; a maioria dos depoimentos expressa uma
experiéncia de avaliagdo muito mais restrita aos aspectos

de verificagdo, mera constatagido de resultados. Assim, os

alunos se manifestam:

~ "Nota/aprovacdo. Este é o significado da avaliagdo. Se ha

outro lado, este ndo me foi mostrado";

- W"Iogo apds a avaliagdo, esvazia-se a cabega do que foi
decorado para caber o que vai ser decorado péra a
préxiﬁa prova. Creio gue a .aprendizagem sé existe,
guando vocé precisa se questionar e usar o contetdo para

solucionar uma atividade pratica."

- Wayaliagdo ¢é uma coisa fria. O professor entrega um
papel, documento (prova). O aluno devolve, preenchido.

Recebe nota e pronto. E distante."

Parece-nos que a ldégica gue tem predominado, segundo
a percepgdo dos alunos, & a de enxergar a avaliacgdo como
uma atividade que busca configurar o rendimento do

estudante, findo o processo de ensino. E a relagdo de tudo

ou nada, aprovagdo-reprovagdoc e nesse seu cardter

230




maniqueista, reduz-se a avaliagdo ao seu primeiro estdgio,
gqual seja o de aferigcdo ou verificagdo. N&o se investe
nenhum esforgo de fazer esta verificagdo ganhar algum

sentido!

Concordamos com LUCKESI (1990:76), quando aponta:

"A avaliagdo, diferentemente da
verificagdo, envolve um ato gue
ultrapassa a obtengao de
configuracdo do objeto, exigindo
decisdo do gue fazer ante ou conm
ele. A verificacdo é& uma agaoc due
"congela" o objeto; a avaliagao,
por sua vez, direciona o objeto
numa trilha dinémica de agédo."

Insistimos na idéia de que essa "trilha dindmica" de
agdo, construida conjuntamente com o aluno, €& que permitird
que se tirem conseqiiéncias sauddveis da avaliagéo, a partir
do que foi constatado, num momento previamente definido.
Restituira & avaliagdo sua | dimensdo de movinento,
indispensdvel para qualificd-la como processo que subsidia
a formacdo de competéncia, por meio de aglOes dgue sao
intencionalmente implementadas, objetivando o alcance dos

resultados esperados.

Curiosamente, os alunos de Enfermagem, muito embora
ligados a uma 4rea do saber de cunho pfed%minantemente
tecnicista e construidé a partif de um conjunto de
disciplinas altamente biologizadas, nem por isso deixam de

registrar a sua opinido de qgue a concepgdo de avaliagdo que

defendem ou desejam, ainda que por intuig¢do, traz, nela
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embutida, a idéia de retomada, reencaminhamento. Questionam
a validade de se centrar a avaliagdoc (mensuragdo) apenas em
provas, monentos estanques, carregados de formalismo,
vinculados ao cumprimento da burocracia e distantes da
idéia de avaliacdo como mediagdo, entre o "ainda-ndo e o
vir-a-ser". Assim, de forma pertinente e qgue revela sua

agucada sensibilidade diante da avaliagdo, comentam:

- "Nio adianta dar outra prova ou trabalho, se ndo houver
uma recuperacdo. Vocé pode até recuperar a nota mas néo

o conhecimento.";

-~ %As wvezes ‘dar um trabalho para ajudar na nota ndo

recupera nada. O aluno se mata, atola em livros... O
professor nao participa, fica ausente. Ndo ha
retomada.";

- "E preciso resgatar ¢ aluno. Trazer ele de volta para o
nivel da classe. Puxar © aluno. Deixar ele entender onde

estd errando."

- YEu gostei da professora x. Ela dava a prova para a
gente, corrigia e comentava os erros. Retomava os pontos
falhos e dialogava com a gente. Isso é importante porque
quando a‘qente responde a pergunta na prova, tem certeza

de gue esta respondendo o certo..."

O que aparece nas entrelinhas ¢é o desejo de

conquistar realmente o conhecimento, desejo este, algunas

vezes, subvertide, em fungdo da histérica relagdo da
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avaliacgédo coﬁ nota, que tem polarizado a atengdo dos
professores e alunos sobremaneira. Isto tem distorcido o
processo de ensino, fazendo da nota a meta a ser alcancada,
nao importando os métodos de obtengdo. Trata-se de provar
para o professor o conhecimento que foi memorizado, por
meio de uma devolugédo, via prova, que se contabilizarg,
posteriormente, na forma de nota, credencial imposta pelo

sistema e necessdria & aprovagao.

~ fA nota & importante. Se ndo tiver nota, ndo passa. Tchau

e bénc¢do! Volta o ano gque vem.";
~ "Avaliacdo é obter rnota e atribuir nota."

- "0 que pesa mais é a nota na prova. Por isso o aluno se

condiciona."

Estes depoimentos recordam-nos a responsabilidade
gue podemos assumir na recoiocaqéo da nota no seu devido
lugar. Cabe-nos dar um nevo matiz & nossa forma de avaliar,
valendo~nos dela como um indicador para novas agdes, en
favor do aluno, em prol da aprendizagem. Aqui cabe uma vez
mais compreendermo-nos COmo parceiros, alunos e
professores, na tarefa de apropriagdo do conhecimento e
utilizacdo do mesmo, a servigo da populagdo. Talvez, assim
consigamos diminuir o peso da nota, tanto para os
estudantes como para nds préprios, visto que, sem sombra de

dividas, é comum © sentimento no docente de nac querer ser

injusto e praticar uma avaliagdo honesta. Ao relativizarmos
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a nota na avaliagdo e buscarmcs uma nova énfase,
enderegando-a ao conhecimento necessario, talvez ocorra uma

diminuicdo de depoimentos desta natureza:

- Wparece gue ndo hd paréametros claros para dar nota. Os
comentdrios sdo iguais, a nota é diferente. A critica

nio confere com a nota. Ndo did para entender."

- WNio dé& para entender. O professor vem e faz um monte de
elogio e ai d4 a nota: 6,5. Outro vem e fala uma porgéao
de coisas que a gente tem que melhorar. Af, da 9. Néo

confere uma coisa e outra. Depende do professor."

- "Nota é simbolo. Como ha subjetividade é perigoso. Aluno
10 ndo significa que ele vale 10. Como saber come foi

que ele conseguiu? Tem professor que gosta de aluno

bajulador..."
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QUADRO 6

Expectativas e propostas dos alunos em relagdo a otimizagéo
do processo de avaliagdo: caracteristicas listadas a partir
dos depoimentos dos estudantes do curso, obtidos nas
diferentes fontes do estudo, Campinas, 1992.

CATEGORIAS SUB-CATEGORIAS
1. Entendimento da natureza . avaliagdo continua
processual da avaliagdo . realizacéo de recuperagédo

ao longo do ano

. discussido das provas e
comentdrios dos erros

. calendario mais racional de

provas
2. Secundarizagao da nota e . perfil profissional deve
valorizagao do ser o norte para a
conhecimento avaliagdo do aluno

3. Avaliacdo global do aluno |. formas diversificadas de
avaliagao

. revisdo dos instrumentos
de avaliagdo

4., Ampliagdo da interacéo . trabalhar juntos con vistas
entre professor e aluno ao aprendizado

5. Reflexdo acerca do impacto
da avaliacdo vivenciada
na inserg¢do profissional
futura




Uma das consideracgdes feitas pelos alunos evidencia
o impacto da avaliacdo vivenciada, na futura insergéo

profissional. Assim se manifestam:

~ "Se a gente aprendesse na escola avaliagdo de outro jeito
(alguém conversando com a gente, explicando como a gente
se sajiu e como poderia melhorar), penso que, guando a
gente se formasse, poderia avaliar os outros diferente.
Teria uma experiéncia de avaliagdo para lembrar e néo
cometeria os mesmos erros... Quando for enfermeiro,
querc fazer diferente. Conviver com meus funcionédrios,

sentir suas necessidades e aspiragdes..."

Impressionam~nos positivamente as formas como os
alunos se posicionam, em relacgdo & otimizagdo do processo
de avaliagdo. As expectativas existentes, verbalizadas
simplesmente como desejo ou formulados como propostas
passiveis de serem implementadas ainda que a curto, médioc e
longo prazos, revelam, de lalgUﬂl modo, uma concepgao de
avaliagéo avangada por trés delas e que condizem com a
necessdaria articulagdao da mesma com © Projgto educacional
maior do curso. As manifestagdes obtidés sinalizam na
direcdo de um processo de avaliagdo centrado no didlogo
professor-alunc, ambos soliddrios na tarefa do conhecer
para agir e do agir para transformar. Soliddrios na
reconstrugdc de uma prdtica de ensino e avaliagdo, que ndo
fragmente nem o conhecimento nem o homem e que reconhega o

aluno como participe ative na caminhada rumo a formagdo

profissional competente e critica. Nessa 6ética, a nota

236




237

aparece secundarizada, mera expressaoc de um processo
constante de retomada e recuperagdo do estudante pelo
professor, que se coloca a servigo da socializagdo do

saber.

AssSim se expressam:

- "E preciso sentar com o aluno, bater papo fora da aula.
Ndc deixar o aluno sem saber dos seus erros. E preciso
resgatar o aluno e o conteudo. Quando 0 aluno vai mal, o
professor também foi mal. Ele também foi um pouco
reprovado. Se o professor conversar, explicar, ajudar €
for constante nessa atitude, se houver reprovagdo, o-
aluno ndo o culpard, porgque terd sentido no professor um
amigo. Entendo essa anmnizade no plano profissional. 5
estar junto com o aluno, desejando que ele aprenda,
trabalhando com ele o tempo todo. O professor precisa
demonstrar o quanto gosta do que faz. As professoras x e
y me impressicnaram. Elas exalam o amor pelo gue

fazem.";

- "Eu guero é sgentar Jjunto. Falar com o professor. Sugar o
seu conhecimento (no bom sentido). E preciso uma relagéo

aberta.";

- "No curso, tem uma professora. Esta sim. Pega © aluno,
senta, explica. Estd sempre do lado. Sua avaliagdo €
honesta. Ela tem a visdoc do todo. Acompanha tudo o que

vocé faz. E se preocupa com gue vocé aprenda. Mostra as

conseqiiéncias do gue vocé errou. Outros, ndo estdo nen
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af. Ou te abandonam ou gquando estdo presentes, sua
presenca ndo significa nada. Ndo esclarecem nada. Fogem

de vocé. Ficam 14 olhando no reldgio, torcendo para a

hora passar. Dai comega o erro. A gente procura ajuda

nos colegas, nos funciondrios e esquece o professor."

0 gue podenos apreender nesses depoimentos & a busca
ou o desejo de enxergar, nos professores, a alméiﬁgo
educador neles existente. E perceber, em cada gesto do
professor, agquele togue mdgico, envolvente, capaz de
devolver significado ao ato de aprender. Nesse sentido,
RUBEM ALVES (1986b:28) nos faz um alerta:

"Um educador, ao contrédrio, € um
fundador de mundos, mediador de
esperan¢as, pastor de projetos. N&o
sei como preparar o educador.

Talvez gque 1isto ndo seja nem
necessdrio e nem profissional. E

necessério acorda~lo. E ail
aprenderemnos que educadores nao se
extinguiram COmo tropeiros e
caixeiros... Basta gque o chamemos

do seu sono, por um ato de amor e
coragem. E talvez, acordado, ele
repetira o milagre da instauragéao
de novos mundos.®

No que se refere a sistemdtica de avaliagdo o que os
estudantes apontam como propostas, é a superacgdo do carater
de medida que acompanha a avaliagdo, a'compfeenséo de que ©
rendimento do aluno ndo pode ser reduzido a mensuragdes
centradas em provas, dada a natureza processual dgue

acreditam deva acompanhar a avaliagdo. Assim, entendem a

avaliacdo como fendmeno multifacetado gue merece ser




apreendido de diferentes e diversificadas formas, de modo a
se obter uma visdo globalizante e real do aluno, no ato
educativo. Rejeitam a importéncia que tem sido atribuida as
provas, o dque as tem feito a principal fonte de interesse

dos alunos.

- macho que se deveria dar mais chances para o aluno se

desenvolver, falar, expor o que sabe e que, as vezes,

nao coincide com o gque é perguntado na prova. Acho que
os professores se surpreenderiam, se vissem o aluno
falando do que aprendeu, fora da prova, .sem tensdo...";
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- "0 positivo em avaliagdo é quando da para poér em pratica

o conhecimento. P&ér para fora o dgue se aprendeu. Sen

cobranca. E um fluir gostoso.";

- MAvaliacdo isolada ndo da oportunidade. Se vocé falhar,
nido d4 para recuperar. Vocé fere a personalidade do
aluno. Ele se sente mal por inteiro. Se fosse diferénte,
se fosse observado o conjunto do aluno, vocé podéria néao

ser bom nisso, mas poderia ser bom naguilo!";

-~ "Avaliacdo deveria ser todo dia. Depois, numa hora
qualquer, a gente junta tudo. N&o deveria ter datas

fixas.";

- "pormas diversificadas de avaliacgdo sdo oportunas. Pegam

diferentes pontes do aluno, ddo visdo global."




Aparece também, como uma expectativa' dos alunos,
tornar a avaliacdo um meio e ndo um fim em si mesma. Meio,
para diagnéstico do quanto aluno e professor estao préximos
ou ndo, do alcance de seus objetivos: ensinar e aprender,
com vistas ao exercicio profissional competente. E, na
identificagdo de distancia, estabelecer um conjunto de
medidas gque os reencaminhe responsdvel e solidariamente
nesse sentido. Para tal, os estudantes elegem o perfil
profissional, como um referencial a ser adotado para
objetivar as diferentes formas de avaliagdo. Entendem que
este deve se constituir no aspecto nuclear a ser explorado

pelos professores, tanto nas abordagens tedricas em sala de
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aula, como nos tépicos selecionados nas provas ou trabalhos

que subsidiam o processo diagnéstico a ser realizado.

- "0 que importa é o aluno ter aprendido para demonstrar
atuando. Por isso, se for avaliado decentemente , ou
seja, naquilo que é essencial para o profissicnal, os

reflexos serdo claros.";

- “"gnfatizar assuntos importantes na avaliagdo. Esses

seriam aqueles que o profissiocnal de fato precisaria.";
- "piferentes professores avaliando é interessante. Cada um

tem uma énfase. O norte é o perfil profissional."

Igualmente, parece haver umna compreensio da

complementariedade gque existe entre a agdo do professor e

do aluno, em relagdo ao produto de avaliagdo.




- "Na prova, o professor precisa deixar claro o que ele
quer. As vezes, a gente ndo entende e falha. Importa
saber o significado da avaliagdo para o© professor e

trabalhar com ele.";

- "0 erro trabalhado pelo professor. Nunca mais esqueci. Eu

aprendi.";

- "A experiéncia com a professora x foi positiva. Ela
conversava mais do que escrevia. E mostrava pontos
positivos também. O contacto com ela foi bom, estava

sempre Jjunto. Ndo deixava na mao. Crescli bastante,
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quande ela me avaliou. O seu comentdrio passou a ser

mais importante do gue a nota. Tinha um modo de falar
especial. N3o era de se impor. Motivava a gente para o©

certo. Ocorria troca."

Pretendemos expressar, a seguir, os pontos
nevrdlgicos identificados pelo grupo do Projeto "Avaliando

a Avaliacéo™, em contacto com os docentes.

Reputamos tais idéias como sendo da maior
importancia, embora conflitantes, algumas vezes, com as

manifestagdes dos estudantes.

Na condicdo de mediadores do processo, tinhamos

clareza da responsabilidade gque nos cabia, na busca de um

denominador comum gue pudesse vir ao encontro das




expectativas dos dois segmentos e, nesse espirito,
organizamos o texto que se segue e gque foi entregue a cada

docente da Unidade Académica.

3.3. Avaliacdo na perspectiva dos docentes:

0 que os dados revelam

Optamos por apresentar os posicionamentos dos
professores, a partir de dois momentos singulares: um,
obtido por depcimento individual, anterior ao advento da
ncarta Coletiva" (Anexo 8), e outro durante o contacto com
o grupo de trabalho, ocorrido em reunido previamente
agendada, estando os docentes jé cientes do contetdo da
wcarta Coletiva" dos alunos (Anexc 7). Tal distingéo
parece-nos importante, até porgque pudemos identificar um
claro divisor nas representagdes gque os docentes tinham da
praxis avaliativa no curéo, a partir da tomada de

conhecimento da carta.

0] primeiro monmento 1evou~nos; através da
manifestacdo dos 45% dos professores gque atenderam ao
solicitado pelo grupo de trabalho, & algumas constatagbes
bastante peculiares. 1 consenso entre os respondentes que
os docentes tém amadurecido bastante na questdc da
avaliagdo, a partir das reflexdes e estudos que vém sendo

realizados. Entendem como notdério o empenho do grupo, na

busca do caminho certo. Tém clareza de que hd o esforgo de
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superagdo e abandonoc de antigas concepgbes de avaliagdo,
pautadas em "atividades de averiguagdo do que o aluno sabe
e/ou nao sabe, pouco reflexiva, acritica,
descontextualizada”. No entanto, compreendem que se vive
ainda unm periodo de transigao. Manifestam-se com

propriedade singular:

- "Neste periodo que denomino de lacunar, vivemos uma
situagdo em que temos clareza do a que aspiramos, em
termos de avaliacgdo; no entanto, ndo sabemos ser aguilo

a que aspiramos."

- "acredito que agora é prioritdrio um trabalho ao nivel
individual para uma mudanga de comportamento e néo de
pensamento (pois acredito gue a mudanga nesse nivel ja

ocorreu) ."

- "por mais que haja um "discurso" relativo & avaliagdo que
se caracteriza por uma linha progressista e
transformadora, ginto dificuldades de dque ele se

implemente na préatica."

Os  professores que se manifestaram de forma
voluntdria, revelaram também uma compreensdo da realidade
da avaliagdo no curso, como algo permeado de contradigdes e
ainda ndo completamente contaminade pelo espirito do

Projeto Pedagégico. Lembram as diferengas individuais dos

professores, na forma de conceber e de realizar a
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avaliacdo, bem como as dificuldades experimentadas enm,
conseguir efetuar as transformagdes, no cotidiano, daquilo

que seus discursos jd contém.

- "Ags pessoas incorporaram, em diferentes niveis, a
avaliagdo como um processo democrdtico que reflete, de

forma positiva, no aprendizado dos alunos."

- uDevemos encontrar o contrapontc entre o autoritarismo e

o "neoliberalismo®."

-~ WEmbora tenhamos clareza da avaliagdo continua, acredito
que a mesma esteja sendo feita de maneira estdtica, en

momento previamente definido."

- "Nao creio que hoje os docentes desconhegam o Projeto
Pedagdégico, mas o elo junto & prdtica, parece-me ainda

um pouco distante."

Alguns depoimentos dos docentes ainda denunciam a
existéncia, na unidade, de praticas carregadas de equivocos
ligados & avaliagéo, tais como: desconhecimento do que é
relevante para ser avaliado, interferéncia do
relacionamento pessocal no plano profissional, é&énfase na
demonstracdo do erro € na "mensuragdo" do gue o aluno nao
sabe, "ndo se aproveitando o momento para auxiliar o aluno
a ampliar o conhecimento®, “absorgéo acritica do discurso
atual predominante, avaliagdo participante, sem que ocorra

uma real mudanga na concepgido e, conseqgientemente, na

postura®, "desconsideragdo da avaliacido como processo
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multifacetdrio que, a cada momento, tem necessidades
peculiares, que ndo é o instrumento avaliativo isoladamente
que caracteriza a forma de avaliagdo e sim que a conjuntura

global, em que este ocorre, é que lhe da consisténcia’.

Chama nossa atengdo a forma com (gue estes
participantes enxergam os vieses que ainda acompanham a
prética de avaliagdo no cursc. Ao ndo negd-los, demonstram

a consciéncia necessdria para supera-los.

A nitidez com gque pontuam suas afirmagdes e gue
coincidem com alguns depoimentos provenientes do segmento
estudantil, sugere-nos o amadurecimento profissional e o
compromisso com os eixos do Projeto Pedagdégico, a ponto de
suportar a constatagdo das eventuais dicotomias entre o
discurso e a acgdo. Chega-se a lembrar o risco de due, se
nidoc envidarmos esforgos nesse sentido, podemos ter como
neohseqiiéncia que o aluno, -futuro enfermeiro, reproduzird
em sua pratica cotidiana, Jjunto ao seu grupo de trabalho,
uma relagdo de autoritarismo e subjugagdo®™. Assim, O gue se
reconhece é que "o esforgo deve ser grande, no sentido de
superar dificuldades pessoais para atingir, em plenitude,
todos os pressupostos do Projete Pedagdgico®. 0O dque se
espera € que os docentes assumam para com a transformacio

"atitude laboriosa, gue implica tempo, dedicacgéo,

.wconscientizagéo e amadurecimento".




Igualménte se tem claro que os alunos do curso
precisam adquirir a percepcdo de gque "deveriam ser,
elementos ativos dessa transformagdao", o que, na realidade,
ndo tem acontecido, face a forma com gue eles vém se

posicionando.

Cabe destacar que o cardter positivo de algumas
afirmacgdes dos docentes diante da avaliagdo, fol derivado
das freqgqlientes provocagdes ao debate critico dque
insistentemente, vinhamos realizando, na Unidade, sobre o
tema. Tal destaque é pertinente, pois é dentro desse guadro
de mudanga, de persgguigéo de metas gque suas respostas
precisam ser lidas. Ndo se trata, pois, de um primeiro
depoimento, desprovido de influéncia de estudos e reflexdes
conjuntas. Esse depoimento ndo € mais virgem em sua origem
e revela ndc mais a opinido ingénua de um docenteAde um
determinadoc curso de Emfermagem.iRetrata, minimamente, a
opinido de um professor, jé influenciado e, guem sabe,
contagiado pelo espirito do Projeto Pedagdgico vigente. O
gue ha de curioso, é que os depoimentos trazem a tona, os
conflitos e inguietag¢des experimentados ac se tentar dar
concretude aos pressupostos do projeto, de forma gue possan
emanar ha pratica, agdes concretas gque permitam dar
dinamicidade ao discurso pedagégico, colocando em movimento
as opcgdes tedérico-filoséficas embutidas no mesmo. Assim, &

fundamental perceber que 0s depoimentos permitem

identificar alguns dos desvios de rota e a eventual
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disténcia entre a 1linha do sonho e da realidade

institucional.

£ importante também ressaltar dque algumas das
transformagodes citadas, ainda gque incipientes em
profundidade e consisténcia, ndo ocorreram de forma linear

e nmuito menos impositiva.

A consolidacdo do Projeto Pedagdgico da Faculdade de
Enfermagem, a partir do questionamento e redimensionamento
da sua préatica de avaliacéo, precisa ser compreendida como

uma jornada e ndo um destino simplesmente. E como jornada,
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ela sé& existe e se consagra na descoberta e superagdo

didria dos incidentes de percurso. Ndo hd como fugir do
cardter imprevisivel de toda Jjornada. O gque pode nos
auxiliar na caminhada correta, ¢ ndo desprezarmos O uso da
pussola, instrumento de vital importédncia para evidenciar o
norte, para gualguer trajetdria e que, em nosso caso,.esté
centrada e representada pelo projeto previamente existente.
Projeto este que sempre foi utilizado como guia. De due
serviria uma bilssola due ndo fosse nunca usada, ou que
estivesse guardada em alguma gaveta, esquecida na memdria?
De que valeria arrogantemente ostentar a idéia de possuir
uma bussola mas gue sb nos fosse ttil em aigumas ocasides?
assim, o projeto de um curso ndc pode se dar ao luxoe de
constituir-se em instrumento administrativo, exibido

circunstancialmente para comprovar a seriedade de uma

instituigdo.




Segundo CRUZ (1992:4): "Toda cautela € necessdria
para que perfis institucionais n&o sejam apenas formalmente
elaborados, a titulo de projegdo propagandistica das
instituigdes, sem guardar relagdes efetivas com as préaticas

universitdrias de ensino, pesquisa e extensdo".

0 Projeto Pedagégico é para ser lembrado e vivido,
em cada momento institucional, e cabe a quem assume e
exerce o papel de lideranga de um grupo, tomd-lo como
bissola para cada decisfo e/ou intervencdo. Assim, o papel

diretivo que é inerente ao cargo, tem gque ser cumprido,
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porém embasado nas convicgdes contidas no projeto coletivo.

Depreende-se ainda, nas entrelinhas dos depoimentos,
gue a maior dicotomia entre o desejado teoricamente pelo
professor, e o vivido na préatica, brota da dificuldade de
se alterar as posturas, as atitudes dos docentes dianté dos
alunos, no processo de avaliagdo. Talvez, isso esconda as
dificuldades de se adotar novas relagées interpessoais, o
que envolve, em udltima andlise, alterar as relacdes de
poder entre os dois segmentos. Vé-se, pois, que a avaiiagéo
esconde, em sua trama, muito mals do que a mera mensuragao
da qualidade dos atos praticados, guer seja pelo aluno,
guer pelo professor. A avaliagdo nos incita a pensar sobre
e, ao mesmo tempo, revela nossas concepgoes de Honmem,

Ensino e Sociedade. Assim, ela tem que ser analisada em sua

légica interna e externa, sendo que esta guarda estreita




relagdo com a formagao sécio—econéﬁica vigente. O gue nao
se pode desprezar é que, eventualmente, o que se apresenta
como dificuldades a alteragdo da prdtica avaliativa, parece
estar centrado em elementos ligados & sua loégica interna,
basicamente. Cabe-nos dJdesconfiar um pouco dessa visdo
simplista e questionarmos se as reais dificuldades a
alteracdo ndo estdo vinculadas mais a pruridos ideolégicos

do que a questdes tedrico-metodoldgicas?

cumpre-nos reconhecer, inclusive, gue as
transformacdes nas atitudes e valores sdo muito mais
complexas do que as mudangas nos instrumentos que subsidiam
a avaliagdo. Ainda assim, ¢é forgoso reconhecer due temos
nos detido mais nessa etapa, furtandpwnos a levantar esse
manto sagrado que acoberta a pratica avaliativa. Confirma-
se, nos depoimentos dos professores, a necessidade de se
trabalhar arduamente nesta vertente e convivermos com as

dificuldades que acompanham habitualmente esta misséo.

Quanto a postura dos professores, no encontro com ©
grupo-trabalho, jd cientes da posigao dos "alunos, através
da Carta Coletiva, o que se presenciou foi, inicialmente,
um certo cbnstrangimento de alguns dos professores Ccomr a
mensagem recebida. Conforme uma das declaragdes: "Confesso
que o texto me deixou sqbremaneira triste, ao perceber o
guanto sdo lentas as nudangas de comportamento e o quanto

ainda esta intrinseco em nés professores, o autoritarismo,

reflexo de nossa formagdo castradora e alienante. Cabe
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lembrar gque jd4 percebi mudangas significativas no
comportamento de muitos c¢olegas, embora elas ndo. tenham

refletido no corpo discente como eu esperava...".

outra situacdo presenciada, revelou indicilos de uma
certa resisténcia a iniciativa, expressa ora pela negagdo
da veracidade do conteudo, atribuindo um certo infantilismo
4 manifestacdoc dos alunos, ora pelo guestionamento do
cardter cientifico com que se chegou ac conteddo da carta.
Ressaltou-se igualmente o risco de se proceder a leitura da

referida mensagem, sem contextualizd-la e articuld-la a

condicdes anteriores A4 Escola, que ja imprimem marcas nas
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percepgdes dos estudantes. Lembrou-se, igualmente, gque a

proposta poderia ser ou vir a tornar-se instédncia
populista. Enfim, mesmo considerando-se a pertinéncia de se
destacar esses elementos como importantes para a andlise
que se pretendia fazer, ndo hd como ignorar a possibilidade
de gque os nmesmos acobertassem também algum tipé de
desconforto, gerado pela iniciativa de se "proﬁocar“ a
livre expressdo do segmento estudantil; acerca de tema téo

polémico guanto & avaliagdo.

Cabe destacar que, associadas a estes sentimentos ou
reacdes (perplexidade, mdgoa, frustragde, negagédo) gue
envolveram parte significativa dos professores presentes,
houve manifestagdes diametralmente opostas, por parte de

alguns docentes, due encararam a mnensagem dos estudantes,

com mais naturalidade, entendendo-a compativel com © papel




desempenhado pelos mesmos € com sﬁa experiéncia de wvida.
Houve também um grupo de docentes que optou por silenciar
suas opinides neste foro e, assim, O que se percebeu, é gue
o conjunto de professores se encontra em fase bastante
mesclada, diferenciando-se em suas reagdes, convicgdes e
acbes, embora possa ser captada, claramente, a uniformidade

de seus propésitos e buscas.

A heterogeneidade dos comportamentos e atitudes dos
professores em Yreunido, onde o© gue se objetivava era
somente debater o tema avaliagdo, a partir de uma carta
contendo algumas idéias e sentiﬁentos confessados pelos
alunos, permite-nos supor gue haja grande possibilidade de
que essa mesma diversidade de comportamentos e atitudes
ocorra na vivéncia prdtica da avaliagdo. Quem sabe, possamn,
inclusive, estar acentuadas. N8o hd como desconsiderar gque
tais sentimentos afloraram em reunidc entre docentes e um
determinado grupo de trabalho composto por alunos,
estudiosos do tema e preparados estrategicamente para
promover un didlogo de alto nivel. Mesmo tendo
aparentemente a situagdo sob controle, -os professores
evidenciaram alguma dificuldade para aceitar as criticas,
tendo predominado, diante dc¢ conteddo da carta, o]
desconforto e a tentativa de neutralizar sua possivel
veracidade. 0 que nos parece, é gue, no dia«a*dia,'talvez
persista a dificuldade de se comegar o didlogo, de forma

desarmada. Predomina a reagdo natural de tentar negar a

procedéncia das queixas, pela destruigdo dos argumentos ou
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pelo questionamento da maturidade dos envolvidos e das

reais intencdes qgue animam os denunciantes.

Tal reacdo, se compreensivel por um lado, se
encarada do ponto de vista profissional, tende a prejudicar
o trabalho pedagégico. Acaba por coibir as criticas,
dificultando é apreensdo da realidade e mascarando,

inibindo ou impedindo a livre expresséo dos estudantes.

Tais  posicionamentos, talvez, contribuam  para
clarear as ragzdes das diferenciadas formas com que oOs

alunos se comunicam com os professores. Assim, diante de
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professores mais abertos e menos defensivos, arriscam-se a

emitir seus juizos de valor e emitir sugestbes, tentando
qualificar o processo de ensino. Diante de outros gue nio
estimulam a participagdo e gue parecem estar sempre prontos
para apresentar Jjustificativas -para o seu insucesso, os
alunos mostram-se apaticos, chegando alguns até a
desenvolver comportamento questiondvel, furtando~se a
exprimir sua real opiniédo, 1imitandé-se a manipular o

professor, "falando aguilo que ele gue ouvir®.

Parece-nos c¢laro que um projeto pedagégico nao
pretende uniformizar emogles, reagodes. Ele néoc deve se
transformar numa camisa de forga, castrando a liberdade de
pensamento e expressdo. O projeto deve garantir a

pluralidade de agdes, porém ajudard a garantir a coeréncia

das opgdes gque serdo feitas.




Assim, o projeto, se, de um lado, ambiciona
desenvolver a consciéncia critica nos alunos, nao pode
prescindir do esforgo dos professores de tentar fomentar no
aluno a capacidade de perceber o ambiente que o rodeia,
instrumentalizando-o no exercicio de avaliar globalmente as
situagbes em que estd inserido, identificando os diversos

aspectos que compdem a guestdo.

Vemos que ¢é uma tarefa que, talvez, os docentes
precisem reaprender para poder ensinar. Qual seja,
reaprender a enxergar © valor educativo da avaliagdo, de
modo a resgatar e multiplicar sua inegdvel contribuigdo na

gualificagéo do processo ensino-aprendizagem.

Evidencia-se que as distorg¢des que, historicamente,
vém acompanhando a avaliagdo, tém impregnado essa atividade
de sentimentos nem sempre desejaveis, no minimo
constrangedores para os envolvidos. O que se percebe €& a
forte marca de julgamento que acompanha a avaliagao e, como
tal, se contrapde a figura de alguém gue acusa, alguém que
se defende como pode, forgando &libis se necessdrio, e
desejandc que o processo finde sem que haja condenagdss por
anulacao das provas apresentadas. Tal pratica,
tradicionalmente, vem sendo exercida no ensino,
unilateralmente, pelo pfofessor. No -desempenho de seu

papel, o mesmo se sente via de regra seguro. Argumenta gue

os alunos precisam compreender a riqueza do processo.
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Porém, ao se sentir avaliado ou ao ser avaliado, sua
seguranga tende a desaparecer e ele passa a representar o
desconfortdavel papel de ‘"acusado", o que lhe exige

habilidade ou asticia para enfrentar a difficil situagdo.

A forma com gue, habitualmente, a avaliagdo tem
incidido nos alunos, pode ser responsabilizada por algumas
das fantasias que eles constroem em relagdo ao tema. Assim,

eles confessam que, por vezes, a avaliagao lhes lembra:

"Uma algema: prende a gente. Vocé fica dependente da

chave gue o professor tem. S6 ele pode ﬁe soltar".
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- "Filme de terror longo e chato: sé que vocé tem gue

assistir até o fim".

vparada cardiaca: morte, fim".

"Uma caverna: com varias saidas: s6 uma é certa. Cada
uma, esconde um obstdaculo. Dependendo da escolha, vocé

volta. N&o sai. N8oc adianta forgar. Se tentar sair a seu

nodo, sai meio mutilado. Tem qgue seguir as regras"™.

- "Coringa de baralho: lado bom é o aproveitamento, cara

feia & a nota".

Resta saber dquais serdo as fantasias dque os
professores também possuem em relagdo ao tema. Talvez, elas

nos ajudassem a compreender um pouco melhor as razdes de

comportamento tdo conflituoso, diante de pratica téo




corrigueira e defendida como natural (Para os alunos, €

claro). - .

Talvez, isso possa explicar um pouco as razdes do
clima de desconfianca, constatado no inicio da reunifo e
atribuido a algunas frases da carta dos alunos,
decodificadas pelos professores como agressivas e néo

verdadeiras ou justas...

Talvez, essas fantasias tenham se exacerbado frente
aco inusitado da experiéncia que inicidvamos: discutir
avaliacdo em grupo. E grupo reuninde alunos liderados por
uma pesquisadora que, simultaneamente, acumulava a funcdo
de diretora do curso. Como enfrentar, concomitantemente, a
possivel pressdo dos alunos e corresponder ou superar as
expectativas da diretora, autoridade a quem, de alguma
forma, ndéo gueriam decepcionar ou diante de quem pelo menos
ndo gostariam de ficar expostos, principalmente, atraves da

veaneta dos alunos do curso...".

Essas emogdes e outras que ndo conseguimos exprimir,
fizeram com que, a principio, a reunido se desenvolvesse

tensa.

Sentados em frente a uma grande mesa de reunides,
até a disposigdo dos participantes revelava um certo

constrangimento. Os alunos do grupo de avaliagéo préximos

uns aos outros e obviamente muito préximos & pesquisadora.
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Os professores, em geral, também buscavam proximidade com
colegas com que mais se afinavanm ideolégica, técnica ou

afetivamente.

As manifestacfes de alguns docentes, inicialmente
centradas em criticas & carta, denominando-a
pejorativamente de "carta de édolescente", passaram, num
momentoc seguinte, a invadir o préprio espago do grupo de
avaliacéao. Confirmava~se que a pratica de discutir
avaliacdo, principalmente envolvende alunos, era ainda
embriondria. Alguns professores reagiam a idéia,

dissimulando seu temor ou aversfo ao processo, através da
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critica ao método, a forma. Ficava no ar a idéia de que,

superadas ou garantidas as condigdes cientificas para o
estudo, as resisténcias & idéia nao remanesceriam, sendo
substituidas pela ampla disposigdo ao dialogo, pela

convicgdo do cardter sauddvel do estudo. Sera?

Os mnembros do grupo de avaliagdo, por inﬁmeras
vezes, nessa etapa de reunido, sentiram-se também agredidos
(conforme verbalizagdo posterior). Captava-se neles .o
desejo de reagir duplamente: como  alunos e | como

pezsguisadores.

Assim, uma certa ansiedade também nos envolveu.
Queriamos muito causar boa impressdo, ganhar adesdao, no

primeiro encontro. A disposigao era para evitar

enfrentamentos desnecessdrios, principalmente na fase de




esquentamento da reunido; mas, dominar as emogdes,

disciplinar as reacdes ndo era tarefa fdcil.

Haviamos combinado tudo. Porém, a teoria na prdtica
era outra. Cresceu nos alunos a vontade de reagir, de se
justificar ou defender a seriedade do projeto. Por vezes,
identificamos que seus olhares ansiosos nos procuravan,
buscando uma direcdo. Sem sombra de duvidas, uma certa
malicia adquirida por nés, ao longo do tempo & frente de
condugdo de reunides, foi condigdo vital para segurar o
processo. Fomos, com diplomacia, acolhendo os desabafos e
as criticas mais diretas. Por vezes, a vontade também era a
de reagir. No entanto, pressentiamos gue nao era
generalizado no grupe, o sentimento de desconfortoe.
Acreditdvames e se confirmou a hipéﬁese de que os demais
docentes acabariam buscando formas para relativizar os
depoimentos e caminhar rumo a um consenso, viabilizando a
discussdo gue se iniciara. Assim, as intervengbes que se
seguiram, tentaram resgatar a importédncia do momento, o
significado de analisarmos a posigfo dos alunos em tema téo
polémico e os frutos que poderiamos colher, a partir dos
mesmos, se os interpretdssemos, na perspectiva do nosso

projeto pedagégico.

Fstes 30 minutos iniciais pareceram uma eternidade
para o grupo de trabalho, porém, superada esta primeira

etapa da reunido, observou-se uma wudanga importante nos

professores gque passaram a dar mostras do desejo de
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participacdo, aceitagdao e abertura ao novo desafio e
reconhecimento do cardter inacabado dos avangos, ao longo
dos tempos. Essa mudanga repercutiu favoravelmente no dnimo
do "nosso" grupo. Predominaram, a partir dai, depoimentos
que evidenciavam amadurecimento dos professores e a sua
clareza frente a realidade vivida, identificando-se maior
afinidade entre as idéias deféndidas no coletivo com os
relatos individuais, bem como aceitagdo de alguns anseios

ou criticas manifestadas pelo segmento estudantil.

Estas manifestacdes realizadas por cutro conjunto de

docentes, contrabalangou a press&o inicial em cinma,
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inclusive, do grupo de trabalho, cuja proposta chegou a ser

tratada como populista, "Uma manobra para dar a impresséo
de participacdo aos alunos. Mero artificio administrative™.
Foi vital para nés conseguirmos silenciar a prdpria vontade
de reagir. Valeu-nos a prudéncia e o conhecimento das
forgcas em jogo. Sabiamos que o préprio grupo de profeséores
procurava situar-se e gue a tendéncia era favordvel. E
assinm sucedeu, como num passe de .mééica, de repente, o
clima desanuviou. ©Os docentes, ao nado nos perceber
defensivos, e ao ndo se sentir provocados por -ncssa
argumentagéo eloqiiente, cederam espago. Abriram sua guarda,
o que nos possibilitou reassumir o comando da situagdo. A
partir daf, as falas giraram em torno de questles técnicas

afetas & avaliagéo. As questdes politicas estavanm

controladas.




Alguns aspectos essenciais levantados pelos
professores apontaram para a prioridade de se diagnosticar
o gque se passa com a avaliagdo no Ciclo Bdsico, 4area que
parece apresentar problemas agudos e que talvez pudesse ter
originado o tom do desabafo tdo pesado, por parte dos
alunos. Esse desabafo levou os docentes a experimentar uma
certa decepciao, ao verem seus ésforgos nido reconhecidos e
valorizados pelos alunos. Outro aspecto merecedor de
atencdo foi a discrepdncia de opinides entre alunos e
professores, no gue se refere a possibilidade de
participagdo. Estes iltimos asseguram gque o espago de

manifestacédo existe e tanto existe que a redagdo da carta
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fala por si sé. Testemunham que antigamente tal iniciativa

nem seria proposta, e, provavelmente, se o fosse, a
mensagem certamente teria outro colorido. Aos docentes,
parece clarc que os aluncs néao tém conseguido usar melhor o
espago que lhes é oferecido e garantido. Lembram que talvez
isso seja fruto de experiéncias de repressdo anteriores a
escola, "sendo que os estudantes jd vém tolhidos dé falar,
pela sociedade, entdo nao da para atribuir coisas do nivel
macroestrutural ao nivel micro". Falta-lhes experiéncia no
exercicio de uma participacdo consciente, sendoc dque,
algumas, vezes O Que se vé €& uma distorgdo da idéia do
aluno critico, apresentando-se este poligueixoso ou
acomodado na sua insatisfagdo ou omisso, por oOpgdo na agao
a ser desenvolvida. Descrente, nega qualsquer avangos,

fazendo da realidade e da convivéncia com os professores

algo amargo e penoso, desprovido de esperanga.




Os professores assumem como fundamental superar o
autoritarismo gque, eventualmente, pode aparecer enm atos
jsolados e talvez até de uma forma inconsciente. Ressaltam
que, no atual momento histérico, acreditam como mais
significativo e desafiador, que professores e alunos
estabelegam, no concreto, 'as ciaras distincbes entre ser

autoritdario e usar da autoridade no exercicio do papel.

Vez por outra, a linha ténue que delimita esses

conceitos, gera problemas tals como O autoritarismo e o
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democratismo. Ambos, igualnente indesejaveis. Nessa
perspectiva, defenden uma relagao entre alunos e
professores mais adulta, menos maternalista,

intencionalmente definida de forma a subsidiar o alunoc a
insercioc no mercado de trabalho, com um instrumental que o
habilite a enfrentar conflitos inerentes a vida

profissional e social.

Percebe~se que alguns docentes se destacam na
reunido. Argumentam con .naturalidade e parecem estar
convictos de que as relagdes interpessoais na avaliagéo
podem se constituir no fulcro do problema. Assumem, COm
coragem, a idéia de que a avaliagdo pode servir tanto de
mecanismo de coercdo como de manipulagdo de aluno. Ora o
professor pode ser excessivamente permissivo, buscando uma

certa forma de seduzir os alunos, ora pode infantilizar a

relagdo, perdendo o ponto de contacto com as necessidades




do processo de ensino, que nos remetem a uma expectativa de

maior responsabilidade do aluno.

0 gue se discute é que o problema estd em ndés e néo
no aluno. Nao da para transferir para ele a
responsabilidade de definir as formas e os limites da
interacdo. "N6s € gque precisaremos achar o ponto de
equilibrio entre as duas vertentes". Tem sido problemdtico
encontrar esse indicador e isso tem trazido desconforto aos
docentes gue acaban confundindo, algumas vezes relagao
democratica com auséncia de cobranga, de contrapartida;
relacdo dialdgica com auséncia de limites e mistura de

papéis.

£ mister que consigamos eguacionar essa situagao,
sob pena de inviabilizarmos a relagac de parceria com ©
aluno, necessdria ao processo de avaliagdo que defendemos,

preccupado com a apropriagao do conhecimento.

Aparece, também, destacada pelos professores, a
concordancia com a mitua relacdo entre ensino, aprendizagem
e avaliacdo, defendida pelos alunos. Confessam due seus
esforcos ainda ndo deram os frutos necessarios, mas
entendem gque ndo se trata de achar culpados, ou entre o
grupo identificar e acusar O0s dissonantes. 0 desejo de
transformacdo é comungado por todos, © ritmo das mudangas €

que é individual, facilitado, algumas vezes, pelas proprias

condigdes de trabalho gue nao sdo uniformes. Destacam que o
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compromisso com as transformagdes deve ser bilateral,
lembram como importante reestruturar  a participagéo
estudantil, auxiliar na politizagdo dos estudantes,

levando-os a auto-organizagao.

Importa, inclusive, na viséo dos docentes,
identificar qual é, de fato, o compromissc dos alunos para

atingir o gque eles pretendemn.

ge os alunos buscam uma avaliagdo gque nao seja
centrada unicamente em provas e permeada de ponta a ponta
pela nota e pelo desejo obsessivo de aprovacgao,
desarticulado do desejo de apropriagdo de conhecimento,
deven, paralelamente, investir na sua prépria postura no
processo, qﬁe, somada as posturas dos professores,
contribuirda para acelerar  as transformag¢des. .Essas
transformagdes caminham na diregdo de Treconhecer a
avaliacdo como "fenémeno multifacetado, o© gue contra-
indica a prescrigio de receitas ou fdérmulas magicas para &
superacdc dos problemas, sejam eles afetos, ou nao, aos

instrumentos que deverdo ser propostos, na razio direta dos

fins que se buscam alcangar.

De forma geral, a reunido evidenciou que o0s docentes
ndo se opuseram ao conteudo da carta, de forma radical. A

reagdo de defesa mals enérgica que foi identificada,

referiu-se a frase da carta qgue sugeria que os professores
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deveriam "ser mais capacitados e honestos na avaliacao".
&

Essa critica foi rechacada de forma bastante incisiva.

Ndo podemos deixar de destacar a possibilidade de
gue algumas criticas dos estudantes tenham causado um certo
constrangimento. Vez por outra, tglvez, os professores se
indaguen se os alunos +tém condigdes para julgar seus
professores. Que critérios sido por eles tomados, para
legitimar suas afirmagdes. As razbes que Os levam a tecer
criticas nem sempre fundamentadas podem ser entendidas
pelos professores como um trago tipico de juventude,

propensa a contestacgbes.

Parece—nos salutar, no entanto, entender a
oportunidade gue se dd ao alunc para se expressar nesse
processo. Esse pode vir a constituir-se em momentc de
crescimento, exercicio de participagao, verdadeiro fermento
para as transformagdes necessarias. Suas criticas podenm
eventualmente despertar—-nos para algumas verdades dificeis

de serem assumidas.

Nio hd como negar gue, ag Sermos avaliados, passamos
a representar um outro papel, carregado de anbiglidades e
contradicdes. Essa inversdo de papéis, de avaliador a
avaliado, de sujeito a objeto, pode ser vivenciada de duas
maneiras: acidental ou propositadamenﬁe,'se considerarnos

gque, em algumas vezZes, facultamos ao aluno a livre

expressao de sua opinido; em outras oportunidades, acabamos
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sendo atingidos pela avaliacado de bastidor, de corredor,
esta, sim, executada implacavelmente. Ambas nos remetem a
experimentar na prépria pele o que é ser avaliado e assumir

nossa condigéo humana, nossa vulnerabilidade.

No entanto, pela disposigdo assumida diante do grupo

de trabalho "Avaliando a Avaliagdo", acreditamos que esse

caminho a ser percorrido, mostrar-se-d menos tortuoso e

acidentado na medida em que ele for trilhado conjuntamente,
professores e alunos, norteados pelo compromissoe com o

pProjeto Pedagégico, verdadeira espinha dorsal do curso.

A abertura dos professores & proposta do grupo de
trabalho ¢é a confirmacdo do estdgio de crescimento e
amadurecimento profissional em gue se encontran, necessdrio
como ponto de partida para uma insercdo mais planejada do
aluno noc processo de avaliagdo. Temos a fiel convicgao de
gue, a partir dessa fato, imprimiremos novo ritmo as
transformacdes gque tanto buscamos, energizando o processo,
através da valorizacdo da participagdo do estudante. Este,
por sua vez, precisarda entender due, ‘dia apds dia,

consolidard o seu direito de participar.

Pelo exercicio cotidiano responsdvel, devidamente
apoiado pelos docentes, a experiéncia de participagdo se
tornard cada vez menos penosa e cada vez mais eficaz,

colocando professores e alunos, soliddrios na construgdo de

uma proposta de avaliagdo, por ambos desejada.




4. PROPONDO CAMINHOS

Reconhecida a oportunidade de se buscar conhecer e
compreender as formas singulares, com ¢ue alunos e
professores enxergam o fendmeno avaliativo vigente no cursc
de Enfermagem da PUCCAMP, incontestdvel era a necessidade
de se provocar uma situagao onde ambos, atores principais
da mesma cena, pudessem se encontrar e, juntos, enfrentar o
desafio de refletir criticamente sobre o diagnéstico
realizado. Uma tarefa de dificil consecugdo, ha medida em
gque cada um dos segmentos se achava unilatefalmente
convencide da exatiddao de sua representagdo e, assim,

talvez menos disposto a guaisquer concessées.

Ac nosso grupo de trabalho cabia nova intervengdc a
ser planejada, minuciosa e estrategicamente. Interessava-
nos usar esse encontro para, ao invés de reforcarmos as
divergéncias que os depoimentos continhan, valorizarmos a
similaridade de buscas. A estratégia ndo visava a negar a
realidade, mas fazer um leitura dessa realidade, mais
positiva, valorizando os pontos comuns, identificados nos
discursos de professores e alunos, de modo a ganhar
condigdes para discutir os aspectos polémicos e, por vezes,

antagénicos, contidos no diagnéstico realizado.

O acirramento dos contrastes ndo acrescentaria

nenhuma qualidade ao debate, podendo pbér a perder uma

265




oportunidade de somar esforcgos, talentos na reorganizagdo

da préatica avaliativa.

Assim, conforme DE SORDI e CAMARGO (1992), "Yas
divergéncias identificadas, se compreendidas nuna
perspectiva amorosa, ao invés de significarem um

impedimento para a transposigdo do hiato, poderdo servir
como sinalizacdo de situagdes de conflite a serenm
superadas, se trabalhadas a quatro mdos, objetivando a
transformagcdo da realidade de avaliacgéo, pelo esforcgo
comum, rumo a construgdo de uma utopia projetada por ambos

e evidenciada nas coincidéncias de cardter tedrico®.

Assim, decidimos organizar o Férum de Debates sobre
Avaliacdo, evento que teve por objetivos, socializar o
diagnéstico realizado e envolver a comunidade do curéo, na
elaboracdo de propostas, visando a otimizar a nossa praxis
avaliativa, restituindo aos professores e alunos do curso,
a respbnsabilidade de indicar o caminho a ser trilhado, de
acordo com suas possibilidades. Antes de juntarmos os dois
segmentos, optamos por sistematizar os dados que tinhanmos
obtido Jjunto aos docentes, organizando uma sintese que
apresentamos preliminarmente aos professores. Essa sintese,
ao destacar os pontos mais importantes da reunido, tinha,
como meta, tornar transparente aos docentes do curso, quais
tinham sido as impressdes do grupo "Avaliando a avaliagado",

acerca da insercdo dos professores no processo. Néo nos

pareceu sensato socializar os dados obtidos Jjunto aos
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professores, sem que, previamente, tivéssemos conferido,
junto a eles, a fidedignidade de nossa leitura da
realidade. Poderiamos incorrer num erro politico primario,
qual seja expor as opinides dos professores aos alunos, sem

o seu prévio consentimento.

simultaneamente, cabia-nos em nome do Trigor
cientifico e da honestidade, ndo distorcer ou maquiar os
achados, o© que poderia comprometer a transparéncia do
processo. Assim, discutimos arduamente com nosso grupo de
trabalho, a redacdo da sintese, de modo a preservarmos a
verdade dos fatos, mas, igualmente, buscarmos a melhor

forma de contar essa verdade & nossa conunidade.

Internanente negociamos cada frase, cada verbo, cada
expressdo. Procurdvamos agquilatar o impacto de cada palavra
e do conijunto de idéias contido no texto, nos professores e
nos alunos. As vezes, o tom gue originalmente propﬁnhémos,
numa segunda andlise parecia inadequado, ora excessivamente
duro, ora perigosamente suavizado, nossa intengao era de
sermos o mais fiel possivel. Mas, nado ha come negar a
dificuldade de nos distanciarmos de nossos papéis de
origem. De vez em quando, falava mais alto a voz dos alunos
do projeto e seu desejo de enfatizar o dquanto tinham
percebido, nos professores, uma rejeigdo ao trabalho e as
idéias da Carta Coletiva. Outra vez, falava mais alto nossa

tentativa de realgar ©s avangos due pederianm  ser

privilegiados, em detrimentc das resisténcias localizadas.




Ao final, conseguimos um texto éébrio que nos satisfez
mutuamnente. Decidimos submeté-lo a uma das professoras do
curso, a gue mnais se destacara na reunidao, por suas
intervencdes consistentes e equilibradas. Esta atendeu ao
nosso pedido de ajuda e, assin, finalizamos o trabalho que
foi entregue, posteriormente, a cada docente,
cientificando-o de gque esses seriam os eixos gue seriam
explorados pelo grupo "Avaliande a avaliacédo", com o©
conjunto de alunos da Faculdade no F6érum de Debates a ser

realizado.

0 papel que nos coube foi o de mediar o encontro,
subsidiar as reflexdes. O pressuposto desta agéo foi o de
negar a prdtica de formular propostas de cima para baixo,
definidas por um grupo (ainda que em nome de um projeto) e
gue deveriam ser cumpridas por um outro conjunto de
individuos, meros exXecutores de uma proposigio concebida
por outros. Era fundamental que a proposta de interVengéo
fosse fruto do desejo da comunidade, de modo a que a mesma
se contagiasse com o espirito das mudancas e  se
comprometesse com o© nivel das exigéncias implicitas na
transformagdo de comportamentos e atitudes, que deveriam

permear nosso cotidiano, de ponta a ponta.

A reunidoc foi um marco importante para o projeto
navaliando a Avaliacdo". Necessédrio torna-se revelar due

tal sucesso dependeu muito da vontade politica que tivemos

e exercemos, na gqualidade de diretora do curso. Nosso
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engajamento éom a proposta facilitou, enormemente, o
encontro, pela organizagdo e divulgagao da iniciativa, pelo
apoio logistico que emprestou ao grupo de trabalho, pela
liberagdo de alunos e professores de suas atividades

regulares, para possibilitar a participagéo.

Na oportunidade, fol necessario usarmos corretamente
o cargo gue ocupavamos, valendo-nos dele como instrumento a
servico de um projeto. Foi necessario avancarmeos na
compreensdo de que o ensino ndo pode sofrer do reducionismo
de s6 ser concebido em sala de aula, em atividades formais.
Assim, foi, com deseqvaltura e sequranga, que deliberamos
gue as atividades de estdgio e as aulas tedricas regulares
previstas para o dia, deveriam ser substituidas pelas
discussdes sobre Avaliagdo a seren realizadas no Férum.
Tinhamos claro que as mesmas poderiam imprimir umé nova
gqualidade ao ato de aprender e ensinar, constituindc-se em
alavanca para as mudangas dque pretendiamos alcangar. S0 a
partir da ampla participagao de alunos e professores,
poderiamos inaugurar uma nova fase no curso. Dessa forma, a

decisdo politica foi indispensavel ao projeto.

A estratégia gque adotamos para o© Férum consistiu
numa explanagdo aos presentes, envolvendo, inicialmente, um
breve histérico do Projeto "Avaliando a Avaliagdo™, ao qual
se acrescentou a leitura da carta dos alunos aos

professores, com subseqiente andlise do posicionamentc dos

docentes, em relagcdo ao seu inteiro teor. Nosso ponto
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norteador para a andlise que prétendiamos fazer, fol o
Projeto  Pedagdégico do curso e, para garantir um
entendimento nmis homogéneo aos participantes do evento,
esquematicamente retomamos os eixos principals desse
Projeto, através de uma retroprojegéo {anexo - 9).
Exploramos, através desse recurso, a importéncia de
articular a concepgdo e vivéncia das diferentes praticas
pedagégicas, tomando por baliza os pressupostos do projeto
educacional existente, a partir do qual deveriam ser
definidas, buscadas e construidas alternativas consistentes

e exeqliiveis.

Hessa perspectiva, buscamos criar uma certa
cumplicidade entre os presentes, comprometendo—-os com a
idéia de gue a andlise da avaliagdo do cursc s0O teria
sentido, se o norte fosse o projeto e que este, para ser
consolidado, exigia uma determinada prética de avaliacao,
sem a qual estaria fadado ao insucesso. Defendemos, nesse
foro, que o terreno da avaliagao né&o ensejava barganhas,
notadamente pelas relagdes de poder due tal prética
acobertava, e dgue a tarefa gque se impunha, era a de
reconstruir, se fosse o caso, nossa forma de viver a

avaliacdo, independente dos papéis por nés representados.

A préxima etapa prevista foi a de dividir os
participantes em grupos, para discussdo de subtemas,

definidos a partir do estudo realizado. Evidenciou-se uma

tendéncia, nas diferentes fontes utilizadas, de associar a
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prdtica de avaliagdo a fatores que, aparentemente, nada
tinham a ver com ela, mas que, numa leitura mais critica da
questédo, revelaram sua imbricagdo e mostravam-se

determinantes na sua conformagao.

Tais elementos confirmaram nossa prévia desconfianga
de que, ao mexermos na prédxis avaliativa do curso, uma
verdadeira reacdo em cadeia se avizinharia. Assim, estaria
posto em xeque todo um modelo de ensino, toda uma
metodologia de trabalho e nao téao somente a forma de
avaliar, desvinculada de todo um contexto e de todo um

arcabougo teérico, que lhe empresta um significado.

Optamos por definir previamente os seguintes temas,

para direcionar os debates ao nivel dos seus grupos:

1. A relacio bdsico profissionalizante e sua infludncia no

desenvolvinento do alung no processo avaliativo.

. &
1.1. Bixos a serem explorados:

. a relacédo professor-aluno no ciclo basico

. a guestfo dos pré-requisitos

. a faléncia do ensino de primeiro e segundo graus
. a avaliagdo do aluno e a relagdo das disciplinas

e do conteido explorados com as necessidades de

formacgdo do enfermeiro.

271




272

2. A avaliacdo em sala de aula: propostas para otimizacdo.

2.1. Eixos a serem explorados:

. relacdo do conteido mninistrado com conteido

avaliado
. formas de avaliacgdo facilitadoras do aprendizado
. a recuperagdc do aluno e do conhecinmento
. atenuando o pesc da nota: © desafio

. papel do professor, relagao tedérico-préatica

3. A avaliacéo em  campo de estdgio: proposta para

otimizacaQ.

3.1. Eiwosg a serem explorados:

. relacédo professor-aluno
formas de avaliacdo facilitadoras do aprendizado
. compromisso com a qualidade da assisténcia:

responsabilidade de quem?

4. A participacio do estudante na vida da Unidade:

4.1. Eixos a serem explorados:

jol

. A organizagdo dos alunos como instrumento atil
qualificagdo do ensino
. representagio estudantil: responsabilidades e

dificuldades

. participagéo democrdtica: desafios e riscos
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Cada gfupo temdtico, para efeito da organizagado do
evento ficou sob a responsabilidade de um aluno do projeto
navaliando a Avaliacdo" e de um professor do curso,
especialmente convidados para assumir a tarefa, sendo o

critério do convite definido, a partir do reconhecido

interesse pelo estudo da avaliagdo ou experiéncia acumulada

em uma das Areas em guestao.

Essa alternativa pareceu-nos prudente, visto que
seria o© primeiro sinal da parceria que buscavamos

construir. Ao associarmos, alunos e professores, buscavamos

solucdes que contemplassem as expectativas de ambos
segmentos, gquebrando o vicio de discutirmos uma dquestao,

ligada simultaneamente ao cotidiano desses dois segmentos,

de forma atomizada, sem permitir o amplo conhecimento e

discussido de seus pontos de vista particulares, no sentido

de dar-lhes posteriormente uma marca singular, consoante ao

projeto coletivo.

Alunos e professores Jjuntos, protagonistas da mesnma

cena, estariam, agora, sendo autores e ndo somente atores

do ato seguinte. Na qualidade de autores, poderiam escrever

conjuntamente a histéria que gostariam de representar, na

vivéncia de seus préprios papéis. BEsta, escrita por

qualquer um deles isoladamente, padeceria da falta de um
pedaco significativo, revelando sua mutilacgao, sua

deficiéncia. Esta tentativa de trabalhar a guestdo da

avaliacd&o sob uma tunica légica (a do professor), tinha, até




entdo, servido unicamente para desacelerar as mudangas que
sonhdvamos. A insercdo do aluno no processo, permitiria a
eles a compreensido e relativizagdo das dificuldades
experimentadas pelos docentes, bem como comprometeria a
ambos na potencializagéo das possibilidades de

transformagdes por ambos desejada.

Antes de comegarmos os trabalhos, nés, membros do
projeto “Avaliando a Avaliagado", fomos tomados de alegria
singular. Sentiamo-nos gratificados pelo nuamero
significativo de participantes. Todos os docentes do curso
atenderam ao convite assim como 85 alunos, provenientes das

gquatro séries.

Haviamos dividido a apresentagio dos resultados a
platéia entre os diferentes membros do grupo. Esﬁe se
constituiu em um novo desafio aos alunos do grupo. Pela
primeira vez, assumiam, -diante de seus  pares, a
participagdo no Projeto, relatando-lhes os resultados. Cabe
citar que essa atividade rendeu-lhes algum p:estigio, nas
também alguma dor de cabega. Acabaram sendo alvo de
chacota, por parte de alguns alunos presentes. Por tréas de
alguns sorrisos e comentdrios sutis, havia um certo clima
de desconfianca, guem sabe, até inveja e ciumes. Na andlise
que fizemos posteriormente, os alunos do grupoe néo
pareceran incomodados com a situacdo e nem arrependidos de

terem principiado a experiéncia conosco. Cabe destacar que

nio foi generalizada e nem majoritdria essa rejeicdo, tendo
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predominado o respeito e admiracdo pelo trabalho,

principalmente por parte dos professores.

Terminada a primeira fase do Férum, deu-se inicio
aos trabalho nos grupos. Nestes, a participacgdo nos debates
foi intensa e conseguiu-se aprofundar questdes
historicamente polémicés,'afetas a avaliacdo, gque geraranm
relatérios, levados & plendria para aprovagio e definigao
de diretrizes a serem seguidas, metas a serem alcangadas a

curto, médio e longo prazos.

De forma sintética, apresentamos algumas das

conclusdes que foram apresentadas, ao final do Fdérum:

- necessidade de conscientizagdo de professores e alunos da
subjetividade da avaliagdo e busca da objetivacédo da

mesma, a partir dos parémetros do projeto educacional;
- adogdo de avaliagdo didria, continua, globaly

- maior abertura do professor e maior participagdo do aluno
no processo; |
“participagdo deve ser prdtica conquistada pela acgéo,
pelo posicionamento critico e responsavel e ndo ocorrer
por delegagao, como presente condedido pelos

professores..."

- necessidade de ampliacdo de canais de divulgagéo de

informagdes e canais de resolugdes de problemas,
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garantindo-se o retorno das decisdes ou das razdes de

emperramento aos envolvidos; .

- reforgo do papel de educador do professor: torna~lo
referéncia para o aluno, garantir atualizagdo dos

docentes;

- revisdo de objetivos do estdgio e das disciplinas e

divulgagio aos alunos, para posicionamento, tanto no

ciclo basico como no profissionalizante;

- utilizacdo correta da ficha de avaliacgdo, instrumento que

deve fornecer aos alunos os critérios nos quais seréo

avaliados e que devem ser previamente conhecidos e

discutidos;

- reorganizagdo da forma de planejamento do estdgioc: maior

clareza do professor e mailor dominio do campo, malor

aproximagdc do professor com a realidade do mundo do

trabalho;

- reforgo nos alunos da idéia de compromisso e
responsabilidade com o aprender, apesar das dificuldades
sociais que vém refletindo negativamente em todas suas

intervengodes;

- investimento na reorganizacgido dos estudantes, através do

fortalecimento de sua entidade representativa e da

descentralizacdo das decisbes e agdes. "0 D.A. somos

todos nds";
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criacdo do conselho de representantes de classe e
promogdo de discussdes periédicas dos mesmos com D.A.,
direcdo, professores, para deliberar sobre os problemas

vividos no cotidiano;

repensar contetidos minimos necessirios e adota-los como
referénecia, para avaliagdes e recuperagdo dos alunos no

processo;

proposigdo de cronogramas racionais de atividades
diddtico-pedagdgicas, evidenciando articulacgéao de

disciplinas e professores;

estudo de formas de alcancgar uma metodologia de ensino,
gue contenmple a clientela de alunos-trabalhadores e

preserve a qualidade de ensino;
diversificacdo de formas de avaliagédo;

garantia de devolugdo das provas e discussdo '+ dos

resultados com 0s alunos;

investimento na criagdo de estratégias, que ajudem a

consolidar o conhecimento em sala de aula;

instituicdo de plantdo de duvidas, redimensionando o

trabalho dos monitores;

exploracdo melhor da teoria na pratica e vice-versa. Usar

avaliacdo como estratégia para ensinar;

estimulo & pesquisas no proéprio estdgio e discussdes de

caso, aproveitando a realidade concreta;
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- envolvimento do alunc no processo de avaliagao;

- divulgagdo aos professores do basico dos eixos do Projeto
Pedagdgico, engajando-os na sua consolidagao e
subsidiando-os na definigcéo de contetido necessario ao

perfil profissional;

- buscar, semnpre due possivel, gue o professor que ministre

a teoria, supervisione a préatica em campo;

- criacdo de uma Camara de Estudos Acadénicos, objetivando
a discussiao sistemdtica de situagdes ligadas ao processo

ensino-aprendizagem;

- estimulo ao aluno, para estudos independentes e

complementares na biblioteca;

- apresentagido aos alunos nido apenas do. critd -os que
serdo usados para avaliacéo, mas, principalmente, qual a
concepgdc e o entendimento que se tem acerca da

avaliagédo;
- aboligdo de atitudes policialescas na avaliagao;

- manutencgdo de postura de parceria (alunos e professores};

Finda essa apresentagdo no Férunm, discutiu-se gue
todas estas medidas ou sugestdes, para se efetivarem, de
fato, precisariam continuar contando com a acdo do "Grupo

de estudos sobre avaliagdo", que deveria ser ampliadoc e




continuar 1liderando as iniciativas a serem tomadas nesse

sentido.

4.1. E os desdobramentos estdo apenas comegando...

0 Férum de debates sobre Avéliagéo representou para
nés um marco decisivo para o trabalho. Principalmente,
porque, ao compartilharmos com nossa comunidade ndo so6
nossos resultados, mas, principalmente nossas aspiracdes no

sentido de construir uma nova pratica avaliativa, acabamos
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despertando nela o mesmo sonho por nés acalentado. Mais do

que isso, conseguimos gerar, no grupo, expectativas no
sentide de gque lograriamos interferir positivamente na
situacéo. Sendo assim, haviamo—-nos comprometido
publicamente. Os participantes delegaran-nos a
responsabilidade de tornarx factiﬁel a dificil transformacdo
da realidade da avaliagao, com seus miltiplos

desdobramentos.

A tarefa era de dificil consecucgédo, poreém O gue nos
aninmou foi a adesdo de dquatro professores dque ao se
associarem a nés, aumentavam nossas chances de algum

resultado, a curto prazo.

Definimos, como prioridade, investir no

fortalecimento da participagdo estudantil na vida da

Unidade.




S

Partimos da premissa que sua organizagdo era
condicdo wvital, para levar & frente as reivindicagbes por
um ensino de maior gqualidade. Nesse sentido, cabia-nos
auxilid-los nessa tarefa. Pode causar estranheza dque o
Grupo de estudos sobre avaliagdc pretendesse se imiscuir
nessa area. Cabe destacar gque, em nossa Unidade Académica,
predominantemente feminina e com um significativo numerc de
alunos trabalhadores, © ¢ue se percebia era uma certa
desmobilizacdo dos estudantes, uma despolitizacgdo da
maioria dos alunos do curso. Assim, o Diretdério Acadénmico

tinha sua acédo prejudicada e, por dois anos consecutivos,
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praticamente ndo se conseguia reunir elementos interessados

em compor uma chapa, para concorrer ao cargo. Para nossa
proposta, era inevitavel que o0s estudantes tivessem um D.A.
forte, representativo e comprometido com as causas do
ensino de qualidade. Uma entidade, capaz de captar os

problemas e direciond-los aos érgaos competentes.

O0s alunos precisavam perder o médo de lutar por seus
direitos e aprender a usar sua Vvez e sua Vvoz, para
solucionar problemas histdéricos afetos & avaliagéo. A
desorganizacao dos alunos fazia-os fracos e relutantes em

questionar a prédtica docente, obcecados pelo temor ao

professor e ao seu instrumento de poder, a nota.




Por inumeras vezes, suas gqueixas na drea eram
sufocadas, principalmente nas disciplinas do ciclo bésico,
onde os problemas eram gritantes e o indice de dependéncias
exacerbado. Reclamagdes eram freqlentes, mas raras eram as
iniciativas concretas para enfrentar o problema. Toda vez
que se solicitava a oficlilalizacdo das queixas, o medo de
ser identificado e perseguido pela documentagao
encaminhada, paralisava o movimento estudantil. O gque
desejdvamos era, através do D.A,, legitimamente empossado,
desenvolver ag¢des conjuntas (Diregdo -~ D.A. =~ Projeto
Avaliando a Avaliagdo) e politicamente pensadas, para

obtermos alguma melhoria no ensino praticado no curso.

Assim, iniciamos nosso trabalho, investinde nos dois
eixos: fortalecer o Diretério Académico, através da
divulgacdo, junto aos estudantes, da importdncia de seu
trabalho e, simultaneamente, ensaiar uma forma de iniciar a
abordagem do projeto ®"aAvaliando a Avaliacgdo", junto- aos

professores do bédsico.

Ainda dque desconfidssemos gue tais tarefas néo
seriam de fdcil realizacdo, temos a confessar que, em uma
delas, meticulosamente planejada foi-nos surpreendente a

acolhida.

Jd era comum a prdtica de conversar com os docentes

do bdsico a cada inicio de periodo de planejamento. As

gquestdes apontadas pelo curso versavam sobre desarticulagdo
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de contetdos, excesso de reprovagdes e falta de clareza do
perfil profissional. Os docentes retrucavanm, reclamando da
baixa carga hordria e do desinteresse e deficiéncia de sua
clientela alvo. E, assim, sucediam-se os argumentos, numa
cadeia. sem fim de reclamacdes mutuas; ao final, cada qual

mais convencido da exatiddo de seu diagnéstico, despedia-

se, formulando propésitos de corregéo do solicitado.

Decidimos, através dos resultados do Foérum, tragar

diretrizes e tentar sedimentar um diagnéstico da situacgéo

de todas as disciplinas do curso, com relagac ao seu

impacto na formagao generalista defendida pelo curso.

Tivemos muita habilidade nessa investida. Atraveés de
um questiondrio aplicado —aos alunos das quatro séries,
pudemos captar os pontos nevrdlgicos das disciplinas e,
assim, fundamentar nossa opinido acerca de quesitos do
tipo: carga hordria, adequagaoc do enfogque, articuiagéo
tedérico~pratica. Ao tabularmos os resultados, obtivemos um
quadro comparative entre as discip'linas que pernitia
identificar resultados bastante diferenciados, en termos da
qualidade do ensino ministrado e aproveitamento de 'carga
horaria existente. Isso trazia a tona uma nova varidvel
para ser pesada: o compromisso do docénte era fator
decisivo <capaz de, inclusive, atenuar alguns limites

impostos pelas condigdes reais de trabalho (DE SORDI et al,

1992).




283

Fascinados com os :::esultados ’ convidamos
oficialmente os docentes do ciclo bdsico para participar de
uma oficina de trabalho, cujo tema era "articulagédo bédsico-
profissionalizante e sua importéncia no Projeto Pedagdgico

da Faculdade de Enfermagem".

Tivemos uma participagdo expressiva dos professores,
tanto do bédsico quanto do profissionalizante. A nossa
organizagdo foi impecdvel e surpreendeu positivamente os
docentes. Cada um deles recebeu os dades trabalhados e a
situacdo de sua disciplina em relagdo &s demais,
acompanhados de um texto elaborado por parte dos alunos do
Grupo "“Avaliando a Avaliacdo". A ténica do texto era a
relagdo de parceria necessdria entre o basico e
profissionalizante e o compromisso de cada docente em
articular sua proposta de disciplina ao perfil do
profissional. Objetivdvamos sensibilizd-los do risco de se
pensar as disciplinas = de forma estanque e
descontextualizada da situacdo real dos alunos do curso de
Enfermagen. Os argumentos eram intencionalmente enderegados
a4 pratica de avaliagdo necessaria ao Projeto Pedagégico do

curso {(DE SORDI et al, 1993).

O resultado foi fantdstico. Mesmo alguns docentes,
reconhecidamente agressivos e/ou defensivos, assumiram que
*nioc havia como contestar os resultados" e reforgaram o

deseijo de manter o didlogo ora iniciado, dentro de uma nova

légica. Conseguimos, inclusive, que um dos professores se




manifestasse interessado na participagdoc no projeto

vavaliando a Avaliagdo®.

Nem tudc, no entanto, corria as mil maravilhas, como
pode parecer. Nossa investida na reorganizagao estudantil
mostrou—-se complicada. Um dos alunos do nNOSSC grupo,
designado para liderar o sub-projeto, resolveu tomar a
iniciativa de contactar os estudantes e explicar as nossas
metas. Sua tentativa nasceu de seu desejo genuino de
conseguir trazer os estudantes para o processo. NoO entanto,
tdo contagiado estava pela idéia e tdo convicto da
necessidade de sua inserg¢do no D.A., que acabou por cometer
alguns equivocos, que lhe trouxeram grande decepgao. Nesse
sentido, o grupc "avaliande a Avaliagao" acabou falhando.
Consumidos pelo excesso de atividades comuns ao final do
ano letivo, tinhamos desacelerado nossas reuniées. e a
andlise que posteriormente fizemos, evidenciou gue nos
faltou planeijamento em guestdo tdo turbulenta. Escapou-nos
do controle a situacdo. thn‘gruéo de alunos, intitulando-se
como chapa de oposigdace, langou sua candidatura em
contraposigédo a nossa eventual chapa, dque nem chegou a se
constituir e dgue, no entender dos estudantes, seria
liderada pelo nosso colega. Ainda assim, as aVessas, nossa
meta fora atingida. Afinal, fazia longo periodo em gue né&o
havia um clima de eleicdo na Unidade. Pena que tenha havido
tanto mal-entendido. As reais intengbées do aluno que

decidiu assunir a reorganizagdao estudantil, foram

distorcidas e, no clima tipico de eleigdo, o préprio
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projeto “Avaliando a Avaliagdo" sofreu seu primeiro
desgaste. N&o faltaram argumentos levianos que criticavam o
colega, como "pelego da diretora" e, portanto, incompativel
entregar o D.A. a tal figura. Enfim, nem s6 de vitérias se
escreve a histéria de um processoc que tenta redimensionar a

avaliacgédo.

Hoje, a realidade nos aponta a necessidade de
continuar provocando a comunidade para seu repensar didrio.
Temos tido alguma dificuldade em trazer mais alunos e

professores para integrar o projeto. Isso nos impede alguns

véos. Concebidos em nossa mente e coracglo, implantd-los na
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pratica, tem sido em desafio. Ha avangos, porém sabemos que

sfo pequenos, diante de nossos sonhos e da urgéncia dos
problemas. Nossa intengdao, ao fortalecé-los, é realgar a
idéia de que hd muito o gue mudar e de "tudo vale a pena,
quando a alma ndo é pequena". Visa despertar em cada um dos
nossos leitores eventuais, o mesmo desejo de lutar, cr;;tando
as armas gue forem necessdrias, para fazer da avaiiagéo a

mola propulsora do Projeto Pedagégico da Instituigéo.

Surpreendemo-nos com a quantidade de idéias que nos
ocorreram, apés a deflagragdo do projeto "Avaliando a
Avaliacdc. E um sen~-fim de acgbes a concretizar, due nos
seduz e paradoxalmente naoc nos leva 4 exaustdo. O projeto
vavaliando a Avaliacdo", ao inaugurar em nossa Faculdade,

uma nova forma de discutir a avaliag¢do, inaugurou, tambeém,

um tenpo novo. Tempo de providenciar o futuro, pela agéo
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solidiria de alunos e professores, ambos desejosos e
comprometidos com a formagdo de um enfermeiro, capaz de,

criticamente, assumir seu papel na sociedade.

Cremos gue, enguanto estivermos nos contagiando
mutuamente, professores e alunos do projeto, trocando

- energias e compartilhando utopias, a tarefa de planejar e

construir o presente, tera para nés um sabor especial,

dificil de ser expresso, mas cujo paladar é inesquecivel.

4.2. 2Analisando as lig¢des do processQ .

A realizacido desse estudo sobre avaliagcdo, em nossa
Unidade, revelou-se fascinante, desde O inicio, dada a
perspectiva gue elegemos para nossa leitura da realidade.
Nossa disposicdo ndo era a de olhar o0 cotidiano de
professores e alunos, procurando mensurar o Jue havia de
positivo ou negativo em seus comportamentos e atitudes,
diante dessa prética. Se assim o fizéssemos, estariamds
reduzindo a ava}.i.aq:éo ao seu plano primeiro de mera
constatacdo, na maior parte das vezes, realizada de modo
desarticulado e desvinculado de suas reais determinagdes.
Ac nos propormos a um estudo de outra natureza, nos
obrigamos a nds mesmos, por forca da coeréncia, a buscar
compreender a praxis de avaliagdo dos docentes e seu

reflexo nos estudantes, +tomando, como balizamento, uma

concepgdo de avaliagdo processual, construtiva e geradora
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de conseqii&ncias, a partir das possiveis conétatagées que
viéssemos a fazer. Nesse sentido, o trabalho foi favorecido
pela prévia existéncia, na escola, de um plano diretor de
decisdes, wnodestamente alcunhado projeto pedagégico, mas
que, na prdtica, mostrava sexr bem mais abrangente, posto
que transcendia o linite do pedagégico em sala de aula e
definia a politica da instituigéo, na formagaoc de seus
egressos. Assim, da perfeita sintonia entre o politico e o
pedagégico, dependia o sucesso da proposta. A sala de aula,
espaco concreto para viver o pedagégico, deveria estar
permeada perla opgao politica da Instituicao, expressada nas
decisdes dos professores, no que se refere a organizacao do
trabalho pedagdéygico. Assim, numa relagdo guase que
simbiética, elas se relacionam, ndo sendo possivel conceber
essas duas dimensdes, isoladamente. Uma ndo vive sem a
outra e cada uma deve poder espelhar e nutrir a outra. Nao
se pode planejar o pedagogico, sem o projeto politico e néo
hd vantagemm alguma em sSe ser detentora de um projeto
politico, gue ndo results em uma agdo na pratica pedagogica
concretamente. Logo, essa dicotomia & ‘inconcebivel, quando

se busca verdadeiramente consolidar um projeto.

Assim, ao estudarmos a préatica de avaliagdo na
Faculdade de Enfermagem nos referenciamos &ao Projeto
Pedagdgico da Unidade. ©Este, ao adjetivar o curso,
singularizando-o entre outras escolas de Enfermagem, passou

a ser entendido por nés, como eixo norteador da

Instituigdo, que deve animar e Jjustificar, consciente ou
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inconscientemente, os atores envolvidos na tomada de
decisdes e na configuragd@o de seus papéis, ou seja, na

forma de sua insergdo na proposta.

O projeto, assim, antecede a avaliagdo, na medida em
que fornece indicadores tanto guantitativos como
gqualitativos, para a andlise gque se quer proceder. E o faz,
sensivel as condicgdes objetivas da Instituigdo, investindo,

no entanto, na  superagéao dos obstdculos, tentando

consolidar a utopia e otimizar as possibilidades de vir-a-

ser.,

Desta forma, em nome do projeto, buscavamos conhecer

e transformar a realidade, pressupondo, anteriormente,

guais os contornos que a pratica de avaliagédo contida no

projeto deveria possuir.

Essa condicdo de ter um projeto anunciando uma

determinada pratica de avaliagdo, fazia, no entanto,

crescer em ndés a responsabilidade de construir nossos
caminhos e avangar tantd quanto fosse possivel, no
aperfeicoamento de cada uma das partes constituintes .desse
todo. Assim, ao mexermos em area téao delicada, era nossa
intencdo provocar crescimento e ndc destruir aquilo, até
entdo, existente. Tal ressalva ¢é importante, pois, do

contrédrio, poderiamos ser nocivos ao grupo,

desestabili zando suas certezas ou criando um nivel de




289

ansiedade e frustragdo, tornando impraticdvel qualquer

retomada a posteriori. .

Sendo assim, possuir e acreditar em um projeto que
houvera sido construido, a duras penas, pelo coletivo dos
professores, aumentava nossa responsabilidade de planejar
tal viagem para dentro dele, num verdadeiro esforgo de

imersdo, ao mesmo tempo perigosc e excitante.

Exploragdo gque decidimos fazer, a partir de um
aspecto turbulento como o de avaliagdo, e que, certamente,
incidiria em todos os demais, numa verdadeira reagdo emn
cadeia. Para tal, feoi fundamental municiar-nos de todo
nosso tato politico e assumir, de antemdo, uma postura de
respeito, transparéncia e compreensédo, diante do-grupo. Nao
nos cabia o papel de juizes, visto sermos, simultaneamente,
participes da situagdo e responsaveis pelo estado de
coisas. Além do que, estd&vamos a servigo do grupo. Estar a
servigo de um grupo norteado por um projeto, pressupode,
minimamente, a crenga na capacidade do grupo em escalar as
etapas diversas do projeto, quio ingremes elas se
apresentem. Acreditar no potencial do grupo é crer que o
mesmo, ainda gue lentamente, aceita percorrer o caninho a
ser trilhado. E crer que o caminho se constréi, caminhando.
E preciso qgue se pense a Jjornada, suavizando-a um pouco,
com amox, com paciéncia, com garra e paixdo. Todos estes

sentimentos inspirados no verdadeiro espirito do projeto.

Implica gue se providencie o futuro, vivendo, com
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honestidade, o presente e aproveitando as 1ligdes do

passado. - 7 .

Esta 1licdo do processo fol gue nos permitiu ter
sensibilidade para ir galgando etapas, construindo uma
relacdo de parceria e vencendo resisténcias, especialmente
as silenciosas e aquelas aparentemente inexistentes ou
negadas. A pressa de alcangar resultados pbe a perder a
verticalidade dos mesmos. E necessdrio sabermos que, quanto
nais desejarmos mudancas, em nome de um projeto, mais
competentes precisaremos ser, para ler o ndo-dito. Para
desconfiar do falso consenso e da aparente harmonia. O
cardter sawuddvel do conflito precisa ser redescoberto. B
preciso estar atento ao risco de se falar, impunemente, em
nome de um projeto, hdbito esse que algumas vezes nos
confunde e prejudica. Queimam-se etapas necessdrias de
inicial divergénecia, gque refletem o pluralismo das
opinides, Fermento para a decisdo consensual que gerara
agbes, agora, sim, amadurecidas, e gque deverdao ser
consoantes ao projeto maior, subordinando o individual ao
coletivo. O que se rechaga &, em nome do coletivo, impedir
a manifestacio do individual, numa etapa gue precede a
decisdo. E hecessério um verdadeiro exercicio de suportar o
diverso, para . fortalecer o uno. Uniformizar,
desconsiderando a riqueza. do debate, acaba se tornando a
primeira evidéncia de fragilidade do grupo, que se percebe

incapaz de discutir, de pensar junto e sucumbe, aoc pensar

"dito coletivo" de forma cdmoda e que, por vezZes, se torna
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in6écuo em resﬁltados. Trabalho dessa natureza nos mostrou a
importéncia de se ir negociando as etapas, barganhando
ritmo e ndo principios, fazendo concessdes em aspectos nao
nucleares, num verdadeiro esforgo de construir o consenso,

a partir do conflito gerenciado.

Estudar e questionar a prédtica de avaliacdo vigente
nos remeteu ao coragdo do Projeto Pedagdgico. E nessa
pratica, permeada por relacgdes de poder, que mais se pode
negar ou reafirmar o conteddo do projeto. Parece menos
complexo compartilhar de um projeto, cujo arcabougo
tedrico-filoséfico sugira uma concepgdo progressista de
Homem-Sociedade, Educagao, .Enfermagem e Avaliag¢do, do gue
propriamente reger nossas ag¢des no cotidiano, a partir
dessas conwvicgdes. Estas novas agbes, inspiradas por esse
novo modelo social, implica fazer concessdes, em cima de
direitos anteriormente a nds reservados, em nome da
reprodugcdo social. Assim, la complexidade de se ter um
projeto se revela na hora de fazer opgdes congruentes ao
nesmo. Passa a se constituir em um peso a ser carregado, a
busca de coeréncia entre o todo e as partes, notadamente,

na avaliacédo. -

O destague que fazemos respalda-se no fate de que
para se avaliar, & precisc considerar todo o conjunto de
forgas existentes na relag¢do, o conjunto de interesses que

estd em Jjogo, e o conjunto de intengbes que, explicita ou

implicitamente, orientam © processo.
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outra ligdo do processo foi a confirmacdo de que, ao
se mexer mna avaliagdo, toda a organizagdo do trabalho

pedagdégico fica em xegue.

Precisamos repensar o©0s contetdos selecionados, a
partir do qué, para qué e para quem; precisamos questionar
nossos recursos diddticeos utilizados, enfim precisamos
gqualificar o processo integralmente, para assim qualificar
a avaliacdo. Nio existe uma avaliagdo bem feita; ela é
resultante de um trabalho pedagégico bem organizado e
inspirado por uma determinada matriz epistemolégica. Assim,
é importante compreender a avaliagdo, numa perspectiva
filoséfica e politica, e néc apenas come uma dguestéac

técnico-objetiva, com fixacgdo nos instrumentos.

Quanto mais os desdobramentos foram surgindo, mais
fomos nos convencendo da tarefa drdua qﬁe haviamos
abracado. Em alguns momentos, inclusive, um certo desdnimo
nos assaltou. Parecia ser impossivel dar conta de tantas
varidveis intervenientes. E a magnitude da situagdo quase
nos paralisou. Cremos que esta também ¢ uma armadilha que o
sistema nos apresenta. A incoémoda sensacdo de nao poder
mudar tudo e, assim, ndo nudarmos sequer © possivel.
Aparecem situagdes apresentadas como limites para mudancgas
tais como: exigéncias burocréaticas, nimero de alunos em

sala de aula, falta de condigado de trabalho, especificidade

da 4drea, enfim, limites institucionais e de formagao.
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Cremos que isto Jjustifica um certo imobilismo ou, duem
sabe, acoberta alguma forma de resisténcia, para
desacelerar as transformagdes. E preciso destrinchar como

funcionam, na prdatica, os delicados mecanismos de controle

da situagdo . As questdes tedrico-metodolédgicas, os pruridos
ideclégicos, as posturas corporativistas tém impedido que
as questdes que perpassam a avaliagdo sejam colocadas en

suas reais dimensdes e espantem os fantasmas oferecidos

pelas ideol ogias presentes.

Assim, a condugao do trabalho precisa ser
engenhosamente planejada, para n&o sucumbir facilmente.
Precisa ser alimentada por uma atitude construtiva e
imbativel, forte o suficiente, para ndo ceder a tentagao do

desnino e do desalento.

O ato de semear a terra, langar as sementes e colher
os frutos ndo se déd sem investimento. Esse investimento
depende de varidveis climdticas, depende da qualidade da
terra (gue pode ser melhorada, nutrida e revolvida),
depende da semente, da época correta de ser plantada e
colhida. Cabe ao jardineiro, ajudar a natureza, através de
seu gesto cie amor. Esta tarefé, ele ndo delega. Nem ele se
cansa de repetir cada etapa do processo. Rega as plantas,
observa e retira as ervas daninhas, acompanha o crescimento
e comemora cada novo botdo. Ndo hd como ignorar gue a méo

do jardineiro, a mi3o que planta e colhe, protege, recupera

ou arranca, essa mac & guiada pela razdo e pelo coragéo,
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pela experi éncia que acumula e que o faz sdbio, mas gque é
regida taml>ém pelo profundo amor e prazer que sente, ao

colher os f rutos do seu Jjardim.

De posse dessas reflexbées, o grupo "Avaliando a
Avaliacdo'™ constatou que, na verdade, O processo apenas se

niciara. E o que de fato comemordvamos era tédo somente a

[N

confirmacdo de que a vitalidade de uma Instituicdo depende
basicamente do guanto ela esta aberta para a pratica
avaliativa. Assim, é nessa procura consciente, decis&o nao
imposta de cima para baixo, mas desejada pela comunidade
envolvida, gque a ava_liagéo podera revelar seu potencial
educativo e politico. O papel que nos cumpria desempenhar
era manter a chama acesa, através da proposigdo de medidas
concretas, que atendessem as expectativas da comunidade,
verbalizada s no evento. O papel que nos cumpria desemi)enhar
era ndo fr-ustrar a comunidade, éstaqnando O processo, e
reproduzindo a pratica coinum, apés a realizagdo do
semindrio, gqual seja, as sugestdes ndo conseguem sair do
papel. Engxossam os relatérios, ao mesmo tempo em gue

reforgam a cultura da inutilidade dos eventos.

Esta vamos diante de um desafio: convencer a
comunidade de que nossa intengdo era transformar nossa
realidade cotidiana, impulsionados pela disposigdo do grupo

de alunos e professores que acedeu ao nosso convite e com o

gqual nos sentiamos irremediavelmente comprometidos.




Assim, a mais importante -1i¢.éo apreendida nesse
processo, foi a de que ndo se .consegue falar de avaliagéo
impunemente. Que todos agueles que pretenderem trabalhar
com esta gquestdo, saibam disso, antes de comegarem. Uma vez
desencadeado o estudo, ndo hd como deter o processo, sob

pena de nos desmoralizarmos como educadores.

0 espirito que permeia a verdadeira avaliagdo,
obriga-nos a romper os limites da mera constatagao de
problemas, exigindo de nés intervengbes intencionalmente

concebidas, objetivando tirar consegiiéncias do processo.

Reportando—nos aos objetivos, inicialnente,

propostos vemos gque:

. 0 posicionamento de alunos e professores do curso de
enfermagem em relacdo a avaliagdo revela coincidéncias no
campo tedrico (conceitual e analitico). Ambos defendem o
cardter processual e educativo dque deve permear tal
prética. A negacdo de utilizagdo da avaliagdo, como
instrumento de poder e a servigo do disciplinamento, bem
como, a vinculacdo da mesma como estratégia para a
apropriacdo do conhecimento necessédrio ao exercicio
profissional, aparece nos discursos de alunos e

professores, permitindo—nos inferir gue hd semelhangas de

aspiragdes.

295
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H& consensé, também, na idéia de que a avaliagéo
necessaria ao projeto pedagégico do curso, deve ser fruto
de uma relacdo dialégica entre professores e alunos,
pautada no respeito mituo.

Ambos, ressaltam a globalidade do fendmeno avaliativo e a
impertinéncia de analisar sua légica interna sem
articular tal leitura a 1légica externa, representada,
pelas estruturas sécio-politico-econdmicas que, de alguma
forma, a determinam. Estas impbem varidveis que nao poden
ser desconsideradas no processo, pela inegdvel
interferé&ncia no seu resultado: condigdes de entrada do
aluno, condigbes de +rabalho e de ensino, estrutura
organizacional do curso, entre outras.

Na prdtica, no entanto, sdo flagrantes as divergéncias de
opinido, de alunos e professores, quanto a realidade
vivenciada. Os alunos denunciam gque a avaliagdo, daAforma
como vém sendo realizada, ndo reafirma o projeto politico
do curso, cujas bases eétéo assentadas numa relagdo
democratica entre professor e aluno, ambps, conprometidos
com uma Formagdo de qualidade.

0 gue se destaca, ainda, ¢é que, a avaliagac tem se
limitado ao seu estdgio primeiro, de mera constatagéo de
resultados, nao sendo comum a implementagédo de medidas de
recuperacao do aluno, ao longo do processo. O cumprimento
de exigéncias burocrdaticas e © formalismo excessivo, tém
sido a +ténica das avaliagdes efetuadas, aparecendo a

preocupacgdoc com a apropriagédo do conhecimento como pega

secunddria, ndo sendo alvo central da atengdo, nem de
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alunos, e nem de professores. A busca da aprovagéo e o
apego obs essivo & nota estdo na ordenm do dia, sobrepondo-
se, ao werdadeiro sentido da avaliagdo, que deveria
servir como pardmetro para redimensionamentos,
eventualmente, necessédrios, objetivando garantir o real

aprendizado dos alunocs.

. Quanto as caracteristicas da interagdo entre professor e
aluno, prevalece a gueixa de gue a mesma, carrega, em seu
bojo, as marcas do autoritarismo e da arbitrariedade. Os
estudante s afirmam que a pratica de avaliacdo é permeada,
de ponta a ponta, por relagdes de poder.

A nota é, ostensivamente, utilizada por alguns
professores, como instrumento de controle e punigédo.
Confessam que, o uso de artificios para driblar o sistema
é uma cornxstante no meio estudantil. Cola, manipulagdo do
professor , silenciamento das criticas, subserviénci‘a ao
poder sdo, algumas das formas utilizadas, para ehfren‘tar
o professor, seus desmandos e sua‘ tendenciosidade na
emissdo d as notas.

Obviament e, o posicionamento dos prof essores. é,
diametral mente oposto na mesna questdo. Entendem que, a
pratica de avaliagdc gque adotam, aproxima;-se daquela que,
teoricame nte defendem, a 1luz . do projeto politico-
pedagégico do curso. Lembram os avangos jé& existentes e,

embora, nio neguem a necessidade de novos saltos,

compreend en gue nédo fazem uso indevido da prética de
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avaliagcdao . As arestas que, eventﬁalmente, remanescem nao
compromet em a qualidade do processo de ensino, superando,
com larga vantagem, o préprio modelo em que foram
formados, este, reconhecidamente, autoritédrio.

0 antagomrismo de posicdes acirra-se quando se trata da
questio de poder, talvez, pelos _papéis diferenciados que
cabe a cada um dos atores representar, na mesma cena.
Tradicion almente, o8 comportamentos e atitudes de
professores e alunos na avaliagao, 3ja possuem
caracteri sticas, historicamente definidas, cabendo, aos
primeiros , a responsabilidade de direcionar o processo e
definir as regras do jogo. Aos alunos, compete cumprir o
estabelec ido sendo, vez por outra, facultada a eles, a
enisséo de opinides e consentida a participacgéao
criterios a. Nao had como negar que, nos casos de conflito,
tém prevalecido a opini&o dos professores, em nome da
reconheci da autoridade pedagdgica, gue  parece ser
inerente a sua fungdo. . Cabe, apenas, questionafg se,
alguns pxofessores ndo podem, em nome da autoridade,
praticar o autoritarismo, exercendo o poder de forma
dissimula da, e quem sabe até, dando-lhe a aparéncia de
legitimid ade.

0 gue se conclui & que, as malhas das teias do poder naoc

sdo, faci lmente visiveis. Elas nos enredam sem Jue nos

apercebamos claramente da situacgéo.

As presentes constatagodes, relativas as prdaticas de

avaliagido wivenciadas por alunos e professores do curso de
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Enfermagem, apesar de revelarem caracteristicas
indesejdveiss, nao nos intimidam em fungéao de,
concomitantemente, identificarmos uma predisposigao

positiva, tanto nos professores CoOmo nos estudantes, no
sentido de reverter o guadro. Esta predisposigdo, parece
fortalecida pela prévia existéncia do projeto pedagdgico da
Unidade. Assim, o projeto concretiza-se processualmente.
Se, é verdaude que a avaliagdo néo deve ocorrer de forma
estanque e desarticulada, seria surpreendente e enganoso,
olharmos a realidade e concluirmos gue nossa pratica
avaliativa estd em estado de perfeigdo, independendo de
novos aprimoramentos. O cardter processual da avaliagao,
desejado na organizagdo de nosso trabalho ddcente, ndo pode

ser menosprezado ao nos propormos a "avaliar a avaliacgdo"

que realizamos. Como processo, a avaliagdao ndo pode ser

tomada como verdade absoluta, perfeita a ponto de
imobilizar novas  agées em prol de seu continuo
aperfeigoamento.

Cabe destacar que as faltas, notadamente a dos
professores , deixam transparecer, claramente, as marcas do
projeto coletivo. Parece genuino o desejo de nortear a
prdatica pelas prenissas teéricas do projeto. Parece
verdadeiro o esforgo dos professores, nas diregdo de
encontrar = coeréncia entre o discurso e prdtica. Mesmo
considerando a sua forte motivagdo interior, ndoc ha como

negar Jgue a enpreitada, no entanto, tem se revelado

dificil. Sao inumeras as emboscadas, os atalhos nem sempre
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sdo corretamente escolhidos, sedutores tém sido os convites
a fdcil satdisfacgdo e 4 enganosa sensagdo do dever cumprido.
Mesmo assim, o dificil estd longe do impossivel. Causa
agradavel surpresa, a forca gue alguns professores
demonstram, enfrentando, com maturidade e persisténcia, o
desafio de continuar percorrendo a longa distadncia entre a
linha do s=onho e da realidade, em busca da perfeicéo

possivel.

0 projeto tem sobrevivido e se revitarlizado, gracas
a este estado de consciente insatisfagéo. £ importante
frisarmos cue o fato dos professores de uma certa forma
trazerem "“de cor!'" o projeto (no coragao), multiplica as
chances de que consigam aplica-lo na pratica. Ainda dque,
paulatinamente. Néo podemos desconsiderar que os
professores , muito mais que os alunos, constituem-se nos
personagens permanentes na conétruc;éo da histéria da
Faculdade. Assim, a mola mestra das mudangas estd centrada
na disposicdo particular de cada unm dos professores, em se
manter abexto a continua avaliagdo de sua praxis. Aos
alunos, cal»e o importante papel de denunciar contradigdes,
provocar e participar, solidariamente, da delineagdo dos
nossos caminhos, imprescindiveis a sustentacdo do projeto
educacional da PUCCAMP. Para tal, precisam ser subsidiados,
teérica e politicamente, para o sauddvel exercicio do
avaliar. A M"cotidianizagdo" da avaliagdo numa perspectiva

critica h& de revelar—se instrumento indispensdvel a

gualificag@o do ensino, reoxigenandc O processo, garantindo
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as trocas necessarias para devolver a vitalidade
fundamental ao ato de ensinar e aprender. Na Faculdade de

Enfermagem da PUCCAMP, a experiéncia e o exercicio de

repensar, gistematicamente a avaliacgéo, através da

implementagdo de estratégias que valorizam a participagéo

de alunos e professores COmMoO protagonistas principais da
mesma cena, cujo enredo € definido, tendo como pano de
fundo um proijeto pedagégico, mostrou-se altamente

produtiva, xevelando seu potencial transformador.

Ainda que reconhecendo gque cada instituigdo tem suas
peculiaridades préprias e que a partir destas, deve buscar
a melhor resposta para seus problemas, ousamos afirmar dque
os resultacios positivos obtidos em nossa escola permitem

supor gue novas iniciativas neste sentido devem ser

incentivadas. A engenhosa teia da avaliacdo, disfargada sob
o manto da neutralidade dque teimosamente insistimos emnm
defender como necessdrio . para processd-la de forma
equanime, =06 sera desembaracada, se nido nos cansarmos nunca
de continuamente buscar apreenderwsua verdade. Verdade esta
que se esconde nas gretas das coisas. Recomendamos, pois,
que outros estudos sejam implementados, tentando captar a
realidade concreta da avaliagdo, de modo a contribuir para
a melhor visualizacdo de seus contornos. Finalizando,
ocorreu-noss a idéia de que alguns poderiam estar
questionando © que © estudo trouxe de novidade, ao ja

sobejamente conhecido por todos. A reflexdo de MORAIS

(1993:1) devolveu-nos alguma trangtiilidade,




"com relagao a isto, fica-me
sempre uma gquestdo no espirito: por
que tanto compromnisso com a
novidade? E o6timo dque © novo seija
buscado, Mas ele nao deve ser
transformado numa obsessao
inibidora. Cada vez mais me
convenco que © O6bvio descumprido
merece ser posto em discusséo. As
vezes, penso gue 44 estamos ficando
cansados de herdéis do pensanmento,
estando tdo faltos dagqueles que se
prestam a. humildemente, repensar O
vivido e refazer caminhos que,
embora conhecidos, foram mal
trilhados: simples parénteses, na
busca do novo, para buscar O
correto".
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ANEXO 1

Este questiondrio pretende subsidiar a Direg¢do do
curso na constituicdo de um grupo de trabalho sobre
wavaliacdo Educacional'. Tal proposta foi definida a partir
do I Semindrio sobre Avaliagdo do Projeto Pedagdégico da
Faculdade de Enfermagen.

Sua participagdo é fundamental. Contamos com sua
ajuda. NAo ha necessidade de identificacdo e desde Jjd lhe
agradecemos .

01. Qual & sua situagdo atual de vida, no sentido de
respons abilidades assumidas (estudo e trabalho)?

( ) Minhas responsabilidades atuais restringem-se ao
estudo. _

( ) Minhas responsabilidades atuais envolven
e imultaneamente estudo e trabalho, sendo que
trabalhar para nim é condigao necessdria para
s obrevivéncia.

( ) Minhas responsabilidades atuals envoelven
= imultaneamente estudo e trabalho, sendo . que
trabalhar para mim foi uma condigéo assumida por
opcao, buscando maior experiéncia na area.

{ )Y Minhas responsabilidades atuais restringem-se ao
estudo, porém nao descarto a possibilidade de
precisar trabalhar para pagar as mensalidades no
£uturo. :

02. Conhece o Projeto Pedagégico da Faculdade de

Enfermagem?

( ) Sim, tenho clareza da proposta.

( ) Sim, porém s6 passel a ter clareza da proposta a
partir do senindrio.

( ) Mais ou menocs, tenho vages conhecimentos acerca
Ao Projeto Pedagdgico.

( ) MNa&o conhego o Projeto Pedagdgico

03. Em sua opinido, a prdtica avaliativa vigente na
Faculdade de Enfermagem constitui-se em drea que merecga
estudos e atencdo por parte da Diregdo?

( ) Sin ( ) Nao




04.

05.

06.

07.

Justifique sua resposta.

0 Projeto Pedagégico da Faculdade de Enfermagem defende
os seguintes eixos: didlogo, participacgédo, interagao
democratica entre professor-aluno. Em sua opinido, a
pratica avaliativa vigente obedece a esses eixos.

( ) Sim, obedece aos eixos, predominando na escola
uma relacdoc democrdtica entre professores e
alunos, sendo que, na avaliagao, emprega-se O
didlogo construtivo na identificagdo de falhas e
propostas de solugao.

( ) Nio obedece aos eixos, pois ha uma tendéncia dos
professores monopolizarem o] processo de
avaliagdo, centralizando em si as decisdes guanto
ao desempenho dos alunos e atribuigio de notas.

( ) Algumas vezes obedece-se aos eixos, outras vezes
eles sado ignorados, parece gue isso fica na
dependéncia da vontade do professor e de seu
engajamento pessoal ao Projeto Pedagdgico.

Em sua vivéncia pratica, gqual tem sido a énfase MAIS
adotada pelos professores no processo de avaliagao?

( Avjudar o aluno a adquirir conhecimento necessdrio
para o exercicio profissional. '
Apontar erros do aluno de modo a Jjustificar a
rota dada.

" Tdentificar os melhores alunos da classe.
Estabelecer formas de controle dos comportamentos
Aos alunos, através de emissdo da nota.

Outra. Qual? :

L ¥

Em sua vivéncia pratica, gqual tem sido a postura MAIS
marcante dos alunos no processo avaliativo?

( ) Conseguir a nota necessdria para sua aprovagao.

( ) Obter o conhecimento necessario e indispensavel
para o exercicio profissional.

( ) Evitar problemas com o professor, para niao ser
reprovado. ‘

( ) Demonstrar ao professor seus conhecimentos e sua
ssuperioridade em relagao aos demais alunos.

( ) Outra. Qual? :




o8.

11.

A realidade do aluno trabalhador no curso tem sido uma
constante. Qual das alternativas abaixo MAIS expressa
sua opinido em relagao a esse grupo?

( ) Os alunos que trabalham ndo conseguem acompanhar
o curso e prejudicam o rendimento da classe.

( ) Os alunos gue trabalham levam desvantagens no
processo avaliativo, pois nao dispdem das mesmas
condigdes para estudo.

{ ) Os alunos que trabalham sdo iguais aos demais
alunos e ndo devem ser tratados diferentemente
pelos professores.

{ ) Os alunos que trabalham sao discriminados pelos
colegas e professores durante O Curso.

( ) Nio deveria ser permitido trabalhar, num curso de
periodo integral.

( ) Os alunos que trabalham demonstram esforgo e
responsabilidade algumas vezes superiores aos dos
demais alunos.

{ ) Outra. Qual? :

Voc& concordaria em . participar de uma entrevista
individual com a Profa. Mara sobre o tema: Avaliacao?
Caso concorde, escreva O seu nonme, para podermos
agendar o dia e o hordrie.

12. Tem interesse em participar de um grupo de trabalho

sobre avaliagdo, gque esta sendo organizado pela
Direcao?

( ) Sim ( ) Né&o




ANEXO 2

ROTEXRO DE ENTREVISTA

1. Fale sobre como vocé tem sentido ou vivido o
processo de avaliacdo no curso. Inclua aspectos
gue considera positivos, experiéncias negativas,

préaticas significativas e sentimentos.

5. Como vocé vé a relagdo professor-aluno, nesse

processo?

3. Sintetize o que significa para vocé a avaliagédo

na forma como vem sendo realizada.

4. Que fantasias ou simbolos vocé usaria -para

explicar o que representa a avaliacdo para oOs

aluncs do curso?




ANEXO 3

PROPOSTA DO GRUPO DE TRABALHO SOBRE AVALIACAO

O QUE PRETENDEMOS:

- Conhecer a atual prdatica de avaliagdo no curso,

comparando-a com os eixos do Projeto Pedagdgico:
1. Compromisso com © conhecimento e nao com a nota.

2. Didlogo e democracia, nas relagbes entre professor
e aluno. :

3. Participacdo do aluno no processo.

o

Entender as razdes que Jjustificam as caracteristicas
da atual prdatica de avaliagdo, tomando consciéncia de
seus determinantes.

Propor um conjuntc de medidas que ajudem a tornar mais
efetivo o processo de avaliagdo no Curso de
Enfermagem, a curto, médio e longo prazos.

0_QUE NAO FAREFMOS:

COMO

Usar © espago do grupo para dentncias de ordem pessoal
ou profissional que firam os principios da ética.

Ridicularizar ou subestimar as contribuigdes dos
colegas do grupo ou do curso. o

Classi.ficar os professores do Curso, julgando-os
compar-ativamente.

COMO _FAREMOQS:

Participagdo em reunides.
Leituras de textos.

Obserwvacido em campo (formal e i'nformal)

Debates orientados.




- 0rganiza¢éo de artigo cientifico.

- Didrio de campo.

- Social izagdo dos dados.

COM O QUE NOS COMPROMETEMOS:

Ndo Faltar, sem motivo Jjusto, as reunides agendadas.

Cumprir, com honestidade e seriedade, as tarefas
definidas.

Estar sempre  en atitude de alerta, . buscando
acrescentar dados obtidos Jjunto aos alunos para O
aprimoramento do diagndéstico ou das propostas de
intervencgéo.

Respeitar a opinido de cada membro do grupo,
exercitando a experiéncia do trabalho em equipe e do
conflito como forma de crescimento.

Permanecer, ho grupo de trabalho, pelo menos por 6
neses.

0 _OUE LUCRAREMOS PESSOALMENTE:

- 0 aprendizado do trabalho coletivo.

- 0 respeito da comunidade acadénmica.

- 0 resgate da condigdo de sujeito do processo de ensino

- 0 certificado de participagdo em projeto de pesquisa.

O OUF ACHAMOS NECESSARTO ACRESCENTAR PARA QUE ASSIKEMOS

ESTE CONTRATO:

Assinatura do Aluno

Assinatura do Professor




ANEXO 4

PROJETO _— _ “AVALIANDO A AVALIACAO"

0 projeto "Avaliando a Avaliacéo" pretende, a partir
da constituicdo de um grupo de trabalho, composto por
alunos e coordenado pela Direcéo, estudar a pratica
avaliativa do Curso de Enfermagem, diagnosticando problemas
e propendc um conjunto de medidas que sirvam para aprimorar
este elemento tdo vital ao processo de ensino.

Este diagnéstico e proposta de intervengdo servirao
como subsidio para reflex&do Jjunto aos docentes da Faculdade
gque, ao se aperceberem de como a problemdatica afeta os
estudantes, poderdo reorientar suas propostas de trabalho,
buscando a efetivacdo do Projeto Pedagégico da Unidade.

0 +trabalho a ser desenvolvido exige seriedade e
compromisso. O tema ¢ polémico e, ao mesmo tempo,
envolvente.

s6 podemos mudar a ‘“cara" da avaliacgéo, se
entendermos o que existe por tras dessa prédtica.

Espero dque vocé venha participar desse projeto.

Como? Compareca & primeira reuniadc, onde apresentaremos ©
diagnéstico parcial que fizemos junto aos alunos.

conto com vocé.

Profa. Mara Regina Lemes De Sordi

Observacio:

Primeira Reunido:

Dia: : as horas: na Sala:

Assunto: Os primeiros resultados em debate: A avaliacgéo
esta em xeque.
constituigdo do Grupo de Trabalho.
Organizagdo do Calenddrio de Trabalho.
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Roteiro a ser seguido, gquando da aplicagdo dos

instrumento, nas diferentes classes (carta aberta).

1. Explicar aos alunos da classe qual é a proposta do
Projeto, guem sSao 0S pesguisadores. Enfim, © gque se
pretende.

2. Solicitar participagéo verdadeira e responsavel na
redacao da carta.

3. Destacar gque a expressao de idéias nem sempre ¢é facil.
Encontramos algumas dificuldades, as vezes. Por isso, a
opgdo pela carta coletiva.

4. Orientar gque, caso eles encontrenm dificuldades, para dar
prosseguimento ao pensamento da frase da carta coletiva,
nas tenham vontade de mandar Sua mensagem  aos
professores, devem usar a folha em anexo.

5. Ao comegar a passaxy ©O papel, sentar-se en local
estratégico e acompanhar a evolucdo da carta.

6. Agradecer a colaboragao. Entregar o convite de
participagdo e colocar-se a disposicdo de gquem quiser
algum contacto mais individual com o grupo trabalho do

projeto: "Avaliando a Avaliagao".
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PROJETO =~ MAVALIANDO A AVALIACAQ"

Caro amigo,

H4 coisas que sentimos sobre a avaliacdo e gue nenm
senmpre conseguimos falar com OS professores do Curso de
Enfermagem, enm geral. Talvez, através de uma carta coletiva

nés possamos expressar O due S5e passa Dentro da Gente

purante o Processo de Avaliacdo.

Contamos muito com sua ajuda. Participe con
responsabilidade e sinceridade. Temos certeza de que vocé

" tem muito gue falar!

Caros professores,

Se eu pudesse lhes falar francamente, eu lhes diria

QUE.eessoooss’
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Caros Professores,

Se nés pudéssemos lhes falar francamente, diriamos
gue... nosso sistema de avaliagao parece falho. Nos
assistimos as aulas, para depois fazer a avaliacgao. No
entantc, & na avaliagao gue se tem que provar gue vocé
decorou, um dia antes, a matéria de dois meses atras. Isso
& valido? Achamos gque nao. Se as disciplinas fossen
ministradas com mais tempo de duracdo, com interesse dos
professores e do aluno pelo gue esta sendo exposto em aula,
a avaliacao ndo seria este monstro, porgue todos haveriam
assumido o que achavam suficiente e de interesse préprio.

A avaliacdo é uma fase de stress, mas é importante,
porque faz a gente estudar e tirar dudvidas. Isso néo
deveria ocorrer, mas, enfim, é o que acontece, pois & um
momento em gque o professor coloca para © aluno o seu ponto
de vista em relagdo a seu desempenho e O conhecimento
tedrico. S6 que alguns professores perdem esta
sensibilidade de avaliar e cometem injustigas.

Ao chegarem 08 dias de provas, percebemos O
nervosismo que bate! Isso porgque existe um acumulo de
matérias, ndo sendo possivel se preparar em tempo hébil e
nem mesmo guardar, mentalmente, tanta explicagdo dada pelos
professores. Achamos que certas disciplinas mais conmnplexas
deveriam ser dadas mais devagar, para que pudéssemos captar
melhor, porgue estamos aqui para aprender e desejamos muito
isso. Sabemos que o professor tem um Programa a Ser
cumprido, mas de que adianta todo um prograna, S€ nao
sabemos guase nada ou nhao aprendemos nada...

seria bom s=se o professor pudesse assunir um
compromisso com o aluno, ao passar a matéria. Que nao
houvesse um didlogo na vertical (de cima para baixo): isso
ndo & uma critica, professores; s¢ estamos tentando mudar.
Sabemos conversar muito bem na horizontal, sem uso de
nedidas radicais. Tentem nos entender. Abram espago para o
aluno, a maior participagao na aula.

Os professores nao +&m didatica para dar aula,
precisam saber dar aulas, tém gue ter dom!!! Ndo adianta
saber muito sobre determinado assunto, tém que saber se
expressar, tém gue prender a atengdo dos alunos.

Uma lunica prova no senmestre tambén dificulta, porque
a matéria fica acumulada, entao, se possivel, aplicar maior
nimerc de provas, durante © semestre.




Avaliacdo por prova nao avalia ninguém. Temos
observado ¢ue, com provas Ccom discussao em dJgrupo e
consulta, se aprende mais. Achamos importante a avaliagao
em grupo, aprendemos pais. Um "puxa o outro", lembra-se de

algo gue soma com as respostas: é muito mais produtivo.

0 estudo de casos durante a aula também ajuda a
desenvolver a capacidade de entender e relacionar, pois
muitas vezes, a nota baixa nao é um reflexo da sabedoria do
aluno, pois o potencial deste ndo estd na nota X e, sim, na
dificuldade de se expressar.

Ser amigo do aluno, aceitar sua opinido nas questdes
da avaliacgé&o, saber avaliar nas provas, vendo O desempenho
do aluno no contexto de estudantes, pois sabemos que O
docente tem gue dar seu parecer, porém isso nao quer dizer
que a nota que ele estipulou va fazer do aluno uma pessoa
com maior conhecimento do gue o outro. O aluno ¢ individual
e tem a sua dificuldade diferente do outro. Por isso
concordamos em mudar a avaliacgdo, de modo dque todos
tivessem gosto em mostrar o due sabem, com O objetivo de
entender, pois, no curso de enfermagem, ndo importa o saber
mais ou menos, mas o saber acumulativo, constante e
transformador, nas praticas de satde. Independente do
estilo de avaliacdo, o fundamental € mostrar gue O que Se
sabe é incorporado e sera utilizado praticamente e, ainda,
acrescentado a pesquisas constantes.

Avaliar é um processo dificil: achamos nés, alunos,
que devemos avaliar o docente. De repente, ele é fraco, mas
s6 porque tem anos e anos de PUCC, ninguém faz nada. 0 que

esta faltando é uma melhor selegdo de docentes.

Na nossa opinido, em relagdo ao estdgio, o professor
deveria atuar diretamente, acompanhando os alunos em campo,
nio somente olhia-lo no desempenho do programa de estdagio. O
professor precisa dar ao aluno o minimc de conhecimento e
atencdo para o seu crescimento. -

Os alunos dao suas notas aos trabalhos, sem saber
gqual nota sera dada pelo professor, mas este, antes de
avaliar o trabalho, olha a nota dque o aluno deu. Néo é
certo, pois se o professor acha que o trabalho merece seis
(6) e o aluno deu sete (7) ao trabalho, © professor dara
cinco (5).

Sugerimos que cologuem professores nao sé
capacitados em dar matéria, mas com maior capacidade e
honestidade na hora da avaliagao. '
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Prezado Professor,

Na qualidade de participantes do Projeto "Avaliando
a Avaliacao", vimos solicitar sua ajuda. Estamos
interessados em saber como Vvocé percebe a prdtica de
avaliagdo do curso de Enfermagem en geral.

Pedimos que vocé escreva, da forma mais honesta
possivel, sua opinido acerca das caracteristicas mais
tipicas da avaliacgdo, em nossa escola. Trata-se de tentar
delinear o que se passa a nivel de pratica coletiva e nao
da pratica individual. Contamos com sua colaboracao e, a
titule de sugestdo, propomos Jgue vocé aborde, no seu
relato, entre outros aspectos, 0s gue se seguem: concepcao
de avaliacdo, papel do professor, papel do aluno, interacéo
existente, sistemdtica predominante, dimpacto da pratica
vivida na wvida profissional, vinculo da pratica adotada com
o projeto pedagdgico, sugestoes para aperfeicoamento.

Sua participagdo mnao é obrigatéria. Ela e apenas
importante. nido hd necessidade de se identificar.

Agradecemos antecipadamente,

GRUPO DE TRABALHO:
PROJETO "AVALIANDO A AVALIACAO"
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A AVALIACAO DESEJADA
(SINTESE DO GRUPO Y“AVALIANDO A AVALIACAC"™)
PROJETO
PEDAGOGICO
Competéncia Politica o PERFIL —» Competéncia Técnica
PROFISSIONAL
«— ] PROCESSO L > o
PROFESSOR ENSINO - ALUNO
: "I APRENDIZAGEM ¢
.Compromisso i % f i .compromisso
com o PP b _ 1 com o saber
.educador || COTPTOMISSO ! .competéncia
.COTpromisso com | | _ |} para o futuro
a transformagdo | i..........] APROPRIACAO |......____. 11 exercicio
da realidade ! DO ! .conscigncia da
tremmmmmeneees * CONHECIMENTO (¥ * responsabi{idade
social
AVALIACAO

{Diagnostico e
Tomada de deciséo)




