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Mas ¢uem fard a histdbria geral, mais
vaga, mais determinante também, do "exa-
me" - de seus rituais, de seus métodos,
de seus personagens e seus papéis, de
seus jogos de perguntas e respostas, de
seus sistemas de notas e de classifica-
¢do? Pois nessa técnica delicada estdo
comprometidos todo um campo de saber,

todo um tipo de poder. (Michel Foucault,
Vigiar e Punir) .
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RESTUMO

O interesse primordial deste trabalho centra-se no
estudo do papel (e poder) de mediacdo gue exerce a avaliacdo
escolar sobre o processo de conhecimento do aluno numa situacdo

de ensino-aprendizagem.

A proposta deste estudo originou-se de uma necessidade

pritica e tedrica ao mesmo tempo. As indagagtes advindas da

pratica pedagdgica da autora aliaram-se aquelas surgidas do
conteGdo da disciplina que leciona, gque tem por obijeto de
conhecimento a Avaliac8o Escolar. A busca da coeréncia entre a
teoria e a prética motivou esta pesquisadora a organizar o
engine com base nos relatos de experiéncias em avaliacdo
escolar vivenciadas pelos universitérios da 4° série do Curso
de Pedagogia da PUCCAMP em diferentes disciplinas, séries e

graus de ensino.

Os relatos coletados nos anos letivos de 1991-852-93-94,
num total de 390 (trezentos e noventa), passaram a constituir
0 material empirico desta pesquisa, adotando-se uma abordagem
metodoldgica baseada na perspectiva sbcio-histérica, pautada
pela logica dialética e tendo como horizonte o papel ativo do

suijeito.

O desenvolvimento da andlise objetivou extrair do
discurso dos alunos as representacdes que esses proprios alunos

construiram sobre avaliagic escolar em meio &g suas experién-



cias pessoals e socials. Empregou-se a andlise do discurso que
incidiu sobre o contefido dos relatos e contexto da linguagem na
dimensdo gue lhe atribui Foucault a respeito da pré&tica

discursiva.

Ag experiéncias relatadas distribuem-se entre negativas
& positivas, tendo sido identificados dois eixos diferenciados
que organizam ag representacdes da avaliacio escolar e engrenam
o8 seus niGcleos de sentido:

- & normalizac8o da conduta do aluno e do seu processo de

conhecimento;
- a gqualificacf8o do aluno enquanto sujeito cognoscente e gue

interage com os outros.

Por outro lado, as raizes histéricas foram encontradasg
no principio de homogeneizacfo que preside a organizacio do
ensino simultdneo guanto ac contelids, aoc método e & avaliacdo.
Envolvendo particularmente a avaliac3o, sua trama nio s6 afeta
O processo de conhecimento do aluno na gituacdo escolar como
aguilo que torna possivel algum saber. Donde se conclui gue ha
inegaveis interferéncias da prética da avaliacdo escolar sobre
0 processo de conhecimento do aluno e que, ao se relativizarem
os condicionantes da avaliacdo escolar, recria-se o processo de

ensino-aprendizagem.



The main focus of this study is the understanding of the
roie {and force) of mediation that educational assessment
exerts on the student's appropriation of knowledge in a

teaching/learning context.

The idea of this study had its origins in a need that

was at the same time both practical and theoretical. The

preocupations born int the author's teaching practice were
added to others that came up in the content of the subject
matter she teaches, which is Educational Assessment. The search
for consistency between theory and practice motivated this
researcher in organizing her teaching based on the experiences
reported by fourth year university students at PUCCAMP about
the educational assessment they had experienced in various
subjects, during different school years, at various educational

levels.

The total of three hundred and ninety reports, collected
during the school years of 1991, 92, 93 and 94 constitute the
empirical data for this research project, which used a
methodological approach based on the gocial-historical
perspective, ruled by dialetic logic, maintaining the active

role of the subject as a guideline.

The objective of the analisys was to extract from the

students' discourse the representations these same students had



constructed about educational assessment through their personal
and social experiences. Discourse analysig was applied to the
content of the reports and to language context, according to
the dimension attributed by Foucault as to the discursive

practice.

The reported experiences, distributed between negative
and positive events, led to the identification of the two
distinct focuses for the organization of the representations of

educational assessment, as well as the connection of their

centers of meaning:

- normalizing the student's behaviour and hisg learning
Process;

- gualifying the student as a subject capable of knowing and

of interacting with others.

Another aspect this study points to is that the
historical roots were found in the principle of homogenization
which presides over the organization of teaching which is
simultaneous as to content, method and assessment. This scheme,
which is particularly relevant for evaluation, affects not only
the student's learning process in the educational context, but
also that which makes possible any appropriation of knowledge.
From this, we conclude that there is undeniable interference of

the educational assessment practices on the student's
appropriation of knowledge and that, as restrictions of
educational assessment are lessened, the teaching/learning

process can be recreated.



Primeira Parte :

. INSBERCAO DA AVALIACRO
BEDUCACTONAL NCO UNIVERSO

DOS MEUS ESTU

3OS



HIPOTESE BPARAD

FHCO DE ESTUDOS

Graduar-me na Universidade e aprofundar conhecimentos
para desenvolver condignamente a profissfo escolhida! Esse foi

© propbsito de minha formac8o académica nos inicios da década

de 60, o que, certamente, ndo trazia, em i, nenhuma peculiari-
dade ou inovagdc. Tratava-se de um propdsito compartilhado por

outros tantos jovens profissionais.

No entanto, a diregdo que cada um di & realizacio de um
propdsito permite a construcdo de uma histdria pessoal, Unica,
que traduz a identidade de cada um. Esta &, talvez, a forma
como cada um ge relaciona com o mundo e com 0S outros, como
supera as contradigdes que vivencia e como produz suas elabora-

¢Oes tedrico-préticas sobre a realidade.

E por essa Stica que arrisco iniciar esta tese, refe-
rindo-me aos trabalhos profissionais que tenho desenvolvido.
Deles enfatizo o wvinculo e o significado para a proposta de
pesquisa que se foi delineando no tempo e sua regpectiva

realizacdo.

As experiéncias profissionais que tive foram variadas,

todas no campo da educacdo. Ao lado da docéneia no 1° e 2°
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graug, as atividades de orientacfo pedagbgica e educacional
ocupavam boa parte do meu tempo e me atraiam scbremaneira, pelo
seu potencial, por possibilitarem uma visdo globalizante do
fendmeno educative & por ensejarem uma acl8o integrada, junta-
mente com diferentes profissionais, no contexto sala de

aula/instituicio.

Ademais, © prOpric cariter coletivo dessas atividades
trazia um estimulo 3 pesquisa-acdo. Sem rétulos e sem polémica

quanto & melhor denominacdc ao tipo de abordagem metodoldgica

que utilizava para conhecer a realidade escolar e nela inter-
vir, weu trabalho desenvolvia-se no intuito de garantir a
reflexdo sobre a pratica e esta era tomada como elemento para

novos saltos gualitativos.

Entendi que essa experiéncia de muitos anos poderia ser
aproveitada para outros propdsitos profissionais, que pudessem
transformi-la em objeto de estudo sistematizado. A docéncia no
ensino superior correspondia a essa aspiracdc e, ao aceitar um
convite para assumir aulas na universidade, passei, entdo, a
lecionar disciplinas do Curso de Pedagogia, na UNIMEP (Univer-
sidade Metodista de Piracicaba) a partir de 1972 e na PUCCAMP
(Pontificia Univergidade Catdlica de Campinas) a partir de

1975,

Figquei, pois, responsével por disciplinas da Habilitac#o
de Orientagfdo Educacional, entre elas, a disciplina MEDIDAS
EDUCACIONAIS, & qual, neste trabalho, se voltardc as minhas

andlises. Passel a lecionar essa disciplina cumprindo um
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programa fornecide pela Diregfio do Curso: ele se baseava no
desenvolvimento dos pressupostos da mensuracdic e continha
unidades de ensino referentes aos procedimentos de guantifi-
cagdo do rendimento escolar. Apds alguns ancs de trabalho na
Universidade e, 44 na PUCCAMP, um gentimento de insatisfacéo,
gerado pela distdncia e incoeréncia entre o conteldo lecionado
na disciplina e os anseios meus e dos alunos por uma andlise
critica da pratica pedagbgica, levou-me a outros caminhos em
busca de novas "medidas educacionais". Esse fato inevitavel-

mente questionaria a avaliagdo empregada nas escolas, quanto as

suag técnicas, instrumentos e finalidades.

Nessa época, final da década de 70, surgiram no Brasil
varios movimentos de carfter politico e social gue otimizaram
situagbes para o desenvolvimento de estudos e debates sobre o

vinculo educagdo-sociedade e seus determinantes ideolégicos.

No ambito da pesquisa nas ciéncias sociais, importantes
estudos firmaram a especificidade do seu estatuto epistemoldgi-
co em relagdo ao das ciéncias naturais e advogaram a favor da
pesquisa qualitativa da educacdo como a mais prépria para abor-
dar os fenbdmenos sociaig e educacionais (Lidke e André, 1986;
Taylor e Bodgan, 1984; Alves, 1991, 1892; Michelat, 1980;

Thiollent, 1980, 1985) .

Diante da nova dire¢fo imprimida a pesquisa das ciéncias
sociais e ao contexto politico-social do pais, surgiram
inGmeras publicacBes que denunciavam a situagdo wvivida no

ensino e na educagfo, e que a analisavam. Nessa ocasifo tomei
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contato com um inspirade texto de Magda B. Soares (1981), inti-
tulado: "Avaliagdo educacional e clientela escolar"® (') que
alterou a percepgdc que eu tinha sobre o tema a ponto de abrir
em mim horizontes para o estudo da avaliagdo escolar e sugcitou
muitas dividas sobre a minha prépria pratica profissicnal e
sobre o conteGdo gue wvinha lecionando na disciplina Medidas

Educacionais.

Figquei muitec empolgada com essa leitura e decidi dar o

texto para ser estudado pelos alunos que cursavam a disciplina:

sabia da sua sensibilidade na busca de novas perspectivas para
0 estudo dos fendmenos educacionais. Como jad disse, anterior-
mente, eu compartilhava da critica da avaliac#io praticada nas
aulas dos ‘Youtros" professores de Youtras" escolas. N&o
imaginava que a leitura desse texto por parte de meus alunos
pederia tornar-se um momento propicio para a andlise do
contexto mais préximo: a minha aula e o sistema de avaliacgdo da

niversidade.

Fiquei sensibilizada com a reagdo dos alunos em favor de
se procurar coeréncia entre a prética da sala de aula e aquele
conjunto de idéias, cuja argumentacio, fundada especialmente na
Teoria da Reproducdo de Bourdieu e Passeron, convencia o leitor
das funcdes sociais da avaliagdo, estas sempre em favor dag
classes dominantes. Dessa elaboracgédo tedrica para a condenacio

das praticas utilizadas para avaliar foi um pulo. Achava-me

1 Curiosamente, outrog autores assinalam a contribuicio
desse texto para o arejamento dos estudos sobre Avaliacédo
Educacional, entre eles, Menga Lidke {1987}, estudiosa da
avaliagdo na perspectiva sociolégica.
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motivada para mudar, mas ndo sabia que essa mudanca tocaria tio
profundamente nas raizes da minha proposta de trabalho docente

& do respectivo referencial teérico.

Tornei-me mais critica acerca de tudo gue se relacionava
com a avalia¢do. Para além das aulas, buscava levar as indaga-
¢cbes dos alunos e ag minhas préprias para outros ambientes,
objetivando encontrar possiveis caminhos e novag orientacdes

tedricas.

Constateli que o dilema da incoeréncia que cerca a
avaliagdo existia em outras disciplinas, com conotacdes das
mais diversas: &s vezes, aparentava Ser insolivel, dificil
mesno de o profegsor conviver com os respactivos apelos; outras
vezes, o dilema era amenizado pela estratégia da compensacio,
ou seja, apbs ameacas continuadas (e planejadas) de reprovacgéo,
que mantinham o aluno dependente daquela disciplina, o profes-

sor atribuia, finalmente, notas altas para todos. ..

Na verdade, na troca de experiéncias e de sugestdes com
outros professores, luzes promissoras surgiram. Em reunido
redagdgica, o professor de Sociologia da 2* série do curso
(Prof. Miguel Rasia) explicou que estava solicitando dos alunos
0 relato de suas histérias de vida para desenvolver o contefdo
de sua disciplina. Depois de ouvir os fundamentos e o valor
dessa técnica, de imediaro perguntei-lhe como j4& me havia
perguntado: Por que os alunos da 4° série nio podem também
escrever sobre as proprias experiéncias relativas & avaliacdo

escolar, e passarmos a tomar esse material como  elemento



dinamizador dos estudos na disciplina Medidas Educacionais?

Desde as primeiras histérias de wvida escolar que 1i,
escritas pelos alunos, senti-me fascinada pelo que relatam. As
histérias retratam uma prética justificada pelo uso de procedi-
mentos técnicos gue tornam o processo e os resultados da
avaliaclo confifvels para a escola, para a familia e para a
sociedade em geral. Para o aluno, trata-se de uma experiéncia
desagradavel dificil de ser revertida, mas um mal necessério.

Uma realidade t&8o complexa e incompreensivel a primeira vista,

que deixa suspeitas de que possui uma outra face intocada,

esgencial & fundamental .

A mim parecia ter conseguido a posse de um segredo que

mereceria ser desvendado.

Os relatos tratam do fendmeno da avaliagdo na sua globa-
lidade e contém informacdes que se referem ao processo de ava-
liacdo e as suas finalidades, aos fatores que influenciaram
e88€ processo e as respectivas conseqiéneiag, aspectos extrai-
dos dos acontecimentos relatados e das situacdes vividas pelos

alunos em nivel individual, interindividual e institucional.

No entanto, esse contefido constitui-se a manifestacdo
aparente do fendmeno e ndo a sua esséncia. Embora o fendmeno
contenha a esséncia, ele a esconde em sua condigdo de pseudo-
concreticidade. B preciso empregar © esforgo cientifice e
filosdfico para se chegar 3 esséncia mesma do fendmeno porque:

"0 munde da pseudo-concreticidade 8 um claro-escuro de verdade
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€ engano. O seu elemento préprio é o duplo sentido" (Kosik,

1863, p.11}.

Juntamente com os alunos, investi na construcio de um
referencial que desse conta de analisar o contefido dessac
higtérias, transformando a proposta de ensino num projeto de
integracio ensino-pesquisa (*). O aluno sentiu-se parceiro e
soube expressar a nossa técita alianga por meio de gestos que
manifestavam confianca nos propbésitos de estudo que lhes apre-

sentel e respeito profissional para com minha pessoa, impulsio-

nados pelo afeto,

Embora estejam esses critérios inscritos na esfera da
subjetividade, foi também por eles que pude concluiry que a
avaliagdo & assunto de extrema importincia e necessidade para
0 ensino, para a vida das pessoas e gque deveria se tornar

objetc de wminha pescquisa.

A imagem gque os tebricos passam da avaliacdo reflete os
principios da objetividade, neutralidade e igualdade, como
constitutivos do seu processo. A prética da avaliagio objetiva
preconiza o apoio sobre os fundamentos psicométricos e a utili-
zagdo de instrumentos validos e fidedignos, que déem elementos
seguros a quantificaclc e ao tratamento estatistico de seus
resultados. A relevincia e o significado dos dados obtidos nio

se constituem objeteos de andlise porquanto envolveriam julga-

z A segunda parte da tese versard sobre o trabalho desenvol-
vido com os alunos, seus principios e significado para a
pesguisa em tela.



mentos de valor e nisso o avaliador deixaria de zer neutro.

Munido dessa argumentacéo o professor procura justificar
cada procedimento que adota, cada nota que atribui, cada
aprovagido ou reprovacdo que pratica, remetendo-os sewmpre ao
senso de justica. O principio da igualdade na avaliacdo &
expresso pela egiidade formal das provas e dos critérios de
avaliaglo e pela racionalidade dos recursos técnicos: esses gdo
parfmetros incontestes da igualdade de tratamento e de oportu-

nidade dispensada a todos o0s alunos de uma mesma classe ou

escola.

No entanto, essa imagem da avaliacdo escolar € alimen-
tada pelo mito da cientificidade, © mesmo que torna a escola
imune ds criticas guanto 8s suas funcdes e que a legitima como
ingtituigdo gue preserva a cultura acumulada e gue produz e
divulga os conhecimentos cientificos.

Muitas normas e ateos escolares, referentes a avaliacdo,
concretizam esse mito: hé escolas que se utilizam de relatdrios
estatisticos, comparativos e classificatérios, para divulgar os
resultados obtidos pelos alunos e respectiva posicdo mediante
@ norma do grupo; os conceitos qualificativos propostos para
mudar a conotagdo da nota, em alguns sistemas de avaliacdo,
possuem correspondéncia numérica; a "semana de provas" & insti-
tuida, em muitas escolas, para concentrar esforgos de professo-
res e alunos e possibilitar um esquema de controle de qualidade
da prova por parte do diretor e coordenadores pedagbgicos, e de

vigiléncia durante a sua aplicacdo.
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Exemplos como esses se multiplicam e as repercussdes

para a pratica educativa também. O professor, pactuado com esse
mito, torna-se rigoroso na avaliaclo, o gue lhe confere o
conceito de "bom" professor, mesmo que parte de seus alunos ndo

o acompanhe e fracasse.

Isso & fruto de uma pratica avaliatéria enrijecida,
atenta ao produto e alheia ao processo de ensino e aprendiza-
gem. Cria-se no aluno uma dependéncia exclusiva da nota que
gubstitui a sua disposic8o para aprender. Desde que ¢ resultado
escolar seja suficiente para aprovagdo, deixa de existir para
o aluno qualguer motivo para permanecer estudando., Elimina-se,
asgim, a chance de nele se instaurar a postura cientifica de
busca do conhecimento. Assim, o processo mitificado pela
cientificidade & o primeiro a privar © alunc do seu desenvolvi-

o

mento em direglo a postura cientifica.

Essa contradicdo deixa entrever o papel da avaliaclo no
sistema de ensino e social na medida em gue oculta a relativi-
dade dos resultados obtidos e a tendenciosidade dos procedi-
mentos utilizados, assim como a trama das relacgdes sociais e

interpessocais que se ddo no espaco pedagbgico.

Atualmente, tem-se noticias de alguns projetos educa-
cionais localizados gue intentam a alteracfo da pratica da ava-
liagdo como, por exemplo, a proposta de reorganizacdo curricu-
lar das Escolas Municipais de S8c Paulo apresentada no documen-
to "Regimento em agdo® (jun/92). Entretanto, ndo sdo conhecides

esforgos coletivos e consistentes nessa diregfo, ou melhor,
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propostas pedagbgicas que integrem todos os elementos da aclo
pedagbgica e que sejam duradouras. Algumas tentativas de
mudanga no ensino sdo frégeis do ponto de vista da avaliacdo:
ou propbem a alteraclo de aspectos acidentais, ou atingem

outras praticas escolares, mas ndo a da avaliacdo.

Por outro lado, a investigacgdo sobre avaliacio escolar
apresenta nlimerc reduzido de pesquisas e publicacBes que se
baseia na analise critica de sua realidade, elaborada pela

Gtica da concepgdo dialética da realidade.

Assim, uma forma de estudar o fendmeno da avaliacio, de
modo a ajudar a virar pelo avesso o seu guadro atual, & a de
buscar ouvir a fala do aluno - esse ator gue, na cena pedagdgi-
ca, fregientemente tem o papel secunddrio de figurante. Para
tal, resolvi tomar os relatos das experiéncias em avaliacio,
egeritas pelos alunos, como material empirico para realizar o
presente estudo. Sdo 390 (trezentos e noventa) histérias de
vida escolar, recolhidas nos anos letivos de 1991-92-93-94,
plenas de significacgdo existencial e gue alcancam profundidade

ao revelarem o fendmeno da avaliacfo.

Da leitura atenta desses relatos e da discussio de seu
conteldo em sala de aula com os préprios autores, surgiram asg
primeiras indagacfes que foram compondo o meu problema de pes-
quisa. Nas palavras de Saviani (1973), problema vem a ser uma
situvacdo de impaﬁseg. que assume um sentido wvital para a
existéncia humana, cuja solugdo & buscada por uma necessidade.

"Trata-se de uma necessidade que se impde objetivamente e &
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assumida subjetivamente” (p.23).

Eram objeto de questionamento, sobremaneira, os depoi-
mentos dos alunos acerca da agdo blogqueadora que a avaliacio
exerce sobre a aprendizagem e o processo de conhecimento do
aluno. Seu ritual afasta os professores dos alunos e vice-
versa, e impede as necessdrias retomadas e reorientacdes do
processo ensino-aprendizagem. A avaliaclo vem desgcolada do
engine, como se ambos ocorressem em dois momentos estanques e

inconciliéveis. Assim, passel a dar corpo a essas inquietaces

originadas do conhecimento formado sobre as histfrias de vida
escolar dos aluneos, O gue, por sua vez, criou a necessidade de
encontrar elementos tebrico-praticos gque pudessem alterar
gualitativamente semelhante guadro. Para wme guiar na investi-

gacdo, formulei algumas questdes.

Que razbes explicariam o fendmeno da avaliacdo escolar
na configuracio que ele apresenta? Qual a natureza da relacio
entre a pratica da avaliacdo escolar e o processo de producdo
de saberes e conhecimento do aluno?

Analisada & luz da categoria da contradicfio, conforme
propde Freitas (1991), a avaliagdo concretiza a contradic8o
bésica da prética pedagbgica da escola capitalista, na medida
em gue proclama como sua finalidade o diagnéstico das difi-

culdades do alune para possibilitar sua recuperacio e, em

egséneia, contradiz esse propésito. Esse autor afirma que:

os procedimentos de avaliagdo (como toda a 'didé-



12
tica') respondem & organizacdo global do trabalho
pedagégico na escola, organizac¢fo que é produto das

'expectativas’ que a sociedade capitalista tem da
escola {1991, p.282).

Aceltando-se como verdadeiro que o fendmenc da avaliacio
contém contradicdes em si, cujos procedimentos contribuem para
a reprodugdc do statugs guo, pode-se indagar: a avaliacdo, en-
quanto reproduz relacbes sociais, de preducdo, e de poder, pode
também produzir essas mesmas relacdes? Que configquracdes
sugerem esse movimento? Por gue formas essa autonomia relativa

teria se manifestado no curso da vida escolar desses alunog?

Enguanto processo educacional, historicamente determi-
nadc, a avaliagdo escolar ganha sentido quando apreendida no
contexto do cotidiano escolar. £ nesse espago que ela adguire
concretude e, por conseguinte, onde ocorrem,, dialeticamente,
a dominagdo e a resisténecia. Trata-se, pois, de um espaco de
poder e de libertacgédo. Diante disso, é possivel perguntar-se:
Qual o potencial da avaliagdio para produzir mudancas dentro do
ensino? De que significado ela se reveste ao atuar em direcdo

4 producgdo dessas mudancas?

Tomando essas guestdes como orientadoras para o desen-
volvimento da presente pesquisa, passei a dar organicidade aos
estudos que venho realizando e 3 experiéncia profissional que
tenho acumulado e que fizeram crescer em mim a conviccdo de gue
a relativizagdo dos condicionantes que interferem na pratica da
avaliacdo poderd operar transformagdes no processc ensino-

aprendizagem, recriando-o. Portanto, pareceu-me ser procedimen-
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to fundamental tentar o aprofundamento da compreensdo desses
condicionantes, aproximande-me dos aspectos qgue explicam a sua

espacificidade.

Freitas (1991) toma a perspectiva sociolégica como hori-
zonte para explicar a realidade da avaliac¢8c e se aprofunda no
estudo do fendmeno avaliativo engquanto categoria-eixo da
organizagdo do trabalho pedagdgico na escola e cbjeto de estudo
da teoria pedagdgica critica. Defende a hipétese de que as
demals categorias da teoria pedagdgica estejam moduladas pela
avaliacdo. Para esse autor, os procedimentos pedaggicos trazem
"ag marcas das forma¢des sociais nas quais foram desenvolvidas”
e gua compreensio s & possivel 34 luz da categoria da contradi-
pdo. Assim sendo, realiza pesquisas pelo emprego do método dia-
lético, lancando mio da descrigdo e andlise da prdtica pedagd-
gica vivida na escola capitalista, por ser um meic de encontrar
categorias que evidenciem as formas concretas de luta no coti-

diano da escola e de proceder 3 andlise estrutural.

A Ciéncia da Educacdo enriqueceu sobremaneira as suas
analises com a introduglo da dimengdo socioclbgica, particu-
larmente a vertente gque veio evidenciar a interdependéncia

entre educacdo e sociedade, do ponto de vista macroestrutural.

A escola, na sociedade capitalista, de acordo com osg
sociblogos Bourdieu e Passercn'(1970), € uma instituic8o que
promove e concorre para a sele¢fo social, de modo camuflado e
dissimulado, reproduzindo a hierarquia social e passando a

ilusdio da igualdade de oportunidades. A andlise socioldgica das
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degigualdades sociais reproduzidas na escola e produzidas pela
escola deve, pois, focalizar os processos pedagdgicos que nela

se passam,

A avaliacdo escolar faz parte do ritual pedagdgico e vem
a4 ser um desses processos. Insere-se num sistema de ensino e
numa organizagdo pedagbgica por ser, aoc mesmo tempo, "operacdo
intelectual e prética social', como afirma Perrencoud (1978),
tratando-se de um mecanismo que converte as diferencas cultu-

rais em desigualdades escolares. A escola, por meio dos

resultados da avaliagdo, explica o insucesso escolar pelo dom
naturali e pelo wmérito pesscal guando, na verdade, sdo ag dife-

rencas de origem social gue estdo na base de seu entendimento.

Para Perrencud ndo existe avaliac3o sem relaclo social
e sem comunicagdo. Conjugando esses dois aspectos em sua

analise sobre a avaliac8o, Perrenoud (1984) afirma que:

ndo existem medidas automdticas, avaliacdes sem ava-
liador nem avaliado; nem se pode reduzir um ao
estado de instrumento e o outro ao de objeto. Trata-
se de atores gue desenvolvem determinadas estratd-
gias, para os quais a avaliacdo encerra uma aposta,
sua carreira escolar, sua formacdo. (...} Professor
e aluno ge envolvem num jogo complexo cujas regras
ndo estdo definidas em sua totalidade, gue ge
estende ao logno de um curso escolar e no qual a
avaliagdo restringe-se a um momento. (p.18, grifos
do autor).

Portanto, o estudo da avaliacdo escolar comporta duas
dimensGes: a socioldgica e a das relacdes interpessoais. Ao ge
observar o cotidiano escolar e a especificidade da relacédo

pedagbgica, € possivel identificar a dimensfo interacional da
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pratica educativa, pela qual se explicam os lagos criados entre
professores/alunos e aluncs/alunos e que se inserem numa rede
de relagfes interpessoais. As tramas das interacdes sdo tecidas
pelas imagens que as pessoas fazem dos proéprios papéis na comu-
nicacdo {0 desempenhado e o desejado) e os dos seus interlocu-
tores. Por meic do jogo dessas imagens, as pessoas criam as

suas representacdes.

Uma representacdo, portanto, define-se tanto em relacdo

a um sistema psigquico como a um sistema social. A pesguisadora

francesa Mollo (1977}, que publicou vérios trabalhos realizados
na rea escolar, conceitua representacdo como "uma atividade de
congtrugdo e reconstrucido do real pelo individuo® (p.35). Dai,
a potencialidade das representac¢des, enquanto conhecimento so-
cialwmente produzido, para estudar uma determinada problemitica,

no caso, a da avaliacgdo escolar.

Buscarei, pois, analisar as representacdes da avaliac@o
presentes no discurso do aluno, guiada pelas questdes orienta-
doras anteriormente mencionadas e atingir os objetivos de iden-
tificar e diferenciar qualitativamente os condicionantes que
interferem na acfo avaliatdria e que constituem obstrucdo para
a produgdo de saberes/conhecimentos por parte do aluno, em

situagdo de aprendizagem.

Metodologicamente, aproximar-me-ei da abordagem adotada
por Freitas, visto que compartilho do destaque gue esse autor

da ao fendmenc da avaliagdo e sua respectiva insercdo na

organizagéo global do trabalho pedagbgico da escola capitalis-
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ta. Introduzirei, também, no estude, a dimensdc da interacdo
com © propGsito de tentar captar o movimento das relacdes

interpesscais que se ddo no espago pedagdgico.

0 amadurecimento dessa proposta deu-se nfio sb pela
préxis educativa gue vinha desenvolvendo, como também pela
elaboracdo de uma resenha da producdo cientifica sobre a
avaliac8o educacional e pela realizacdc de uma pesquisa na
PUCCAMP, da qual participei como membro de uma Comiss8o Espe-

cial de Estudos, assuntos que serdo tratados no capitulo que se

Seque.



2 - &8 PRODUCAO CIENTIFICA SORBRRE
AVALIACHBO BDUCACTOMNMAL : ORT —

EENS B OTRENDENCTAS |

A produgdo cientifica scbre avaliacdo educacional
contém indicativos importantes para o fortalecimento de algumas

decisBes tomadas em relagdio a este trabalho. Sabe-se que o

interesse pelo estudo sistemdtico do fendmeno avaliacio educa-
cional tem suas primeiras manifestacdes em meados do século
XIX. Pela recuperagdo dessa histdria de 150 anos, é possivel
afirmar gue hd lacunas no conhecimento dessa &rea a serem
preenchidas, que hé ligbes preciosas a serem aprendidas e gque

hé& muitas questdes a serem respondidas.

Por mais de um géculo (1845-1965), os estudos desenvol-
vidos e a literatura produzida sobre avaliacdo educacional,
nacional e internacional, tém como principal objeto a avaliacdo
da aprendizagem do aluno. A exclusividade do objeto foi
apontada numa revisdo analitica dessa literatura, elaborada por
David Nevo, da Universidade de Tel-Aviv, com base em dez ques-
tdes orientadeoras. Pelas respostas & questdo "Qual & o objeto

da avaliacgdo®™, Nevo conclui:

Quase toda a literatura sobre medida e avaliacdo em
educaglo, até meados dos anos 60, trata da avalia-
¢do da aprendizagem do aluno, Até esta data difi-
cilmente se encontra na literatura qualquer orien-
tagdo substancial a respeito de avaliacdo de outros
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objetos, tais como projetos ou programas educacio-

nais, materiais curriculares ou de instituicdes
educacionais (1983, p.119).

Por que razbes predominam por tante tempo apenas oS
estudos sobre a avaliagdo da aprendizagem do aluno? Qual & o
marco tedrico desses estudos? Que decorréncias tais estudos
trouxeram para a pratica pedagdgica? Foram esgas as questdes

que me ingquietaram e gque procurarei responder neste estudo.

0 uso de provas e exames para avaliar a aclo educativa

data desde as épocas wais remotas da humanidade (Noll, 1957:
Bourdieu e Pagseron, 1970; Depresbiteris, 1989). No entanto, os
primeiros estudos sisteméticos sobre os exames escolares surgi-
ram nos BEstados Unidos da Awérica, apenas em 1845, na cidade de
Boston, Estado de Massachusetts. Com o objetivo de inspecionar
0 ensino, foi criada em Boston uma comissfo de educadcres para
examinar oralmente os alunos e, por meio dos resultados a serem
obtidos, classificar as escolas. Como a populac8o escolar
aumentou, nesse ano, de modo imprevisivel, foi substituida a
prova oral por uma prova escrita. A comissfo de elaboracio da
prova reconheceu os limites do instrumento aplicado, uma vez
que "apenas media o conhecimento gque o aluno tinha da matéria
e ndo tragos de cardter, religiosidade, respeito & ordem,

obediéncia® (Scheeffer, 1976, p.33).

Essa declaragdo possibilita inferir sobre o papel ideo-
logico esperado da avaliac8o, uma vez que, para além do dominio
cognitivo, almejava-se atingir o das atitudes e valores. Isso

ainda €& perceptivel na prética atual da avaliac3o, conforme
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aponta Freitas (1995). Amparado em um estudo de longa duracdo,
gue envolveu a descric8o e a andlise da avaliac8o numa 1°* gérie
do 1° grau, esse autor identificou a existéncia de diferentes
formas de avaliag¢dco, umas que medem o curriculo aberto e outras
que medem o curriculo oculto, Fformando um "tripé avaliativo":
avaliag@o instrucional, avaliacio disciplinar é avaliacdo de
valores/atitudes (dentro ou fora da sala de aula), utilizadas

concomitantemente .

Horace Mann, Superintendente de Educac8o do Estado de

Massachussetts, ao tomar conhecimento do projeto desenvolvido
em Boston em 1845, buscou amplid-lo, criando um sistema
uniforme de testagem escolar de alcance estadual“ Baseado em
deficiéncias escolares observadas e comprovadas, Mann publicou
artigo em revista educacional sobre as qualidades, as caracte-
rigticas e a superioridade do exame escrito scbre o oral, em

que exortava os professores para o uso de provas escritas.

Conseqiientemente, a partir de entdo, desenvolveram-szse
estudos sobre testes objetivos de rendimento para uso em pes-
quisas de alcance escolar. Destacam-se os trabalhos de dois
norte-americanos: Rice (1895), que criou testes objetivos com
base no estudo sobre a subjetividade da avaliacido, e Thorndike
{(1804), que imprimiu avancos na estatistica educacional e
congtruiu o primeiro teste padronizado de rendimento escolar.
Ambos publicaram relatérios das pesquisas gue realizaram sob

forma de livros e artigos especializados.

Apds esses trabalhos, vérias pesquisas que fregliente-
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mente apontavam a falta de fidedignidade da nota e necessidade
de se adotar um método de avaliacio cada vez mais exato, foram

produzidas e, por isso, 08 testes padronizados proliferaram.

Nesses estudos piloneiros, ocorridos no &Smbito da
avaliacfo escolar, posso depreender aparentemente gue as mudan-
cas introduzidas nas escolas piblicas norte-americanas, em nome
da qualidade do ensino e da objetividade, buscavam a classifi-
cagdo das escolas para que o poder pilblico pudesse exercer o

seu controle sobre ¢ ensino. HA um evidente objetivo de centra-

lizar as agbes avaliativas sobre o desempenho do aluno, insti-
tuindo-se uma pratica de avaliacdo unilateral e dicotdmica. Se
se queria avaliar a qualidade do ensino, era preciso avaliar o
seu processo, as inlmeras variéveis, entre elas, o desempenho
do professor. Foram essas as conclusdes de Rice (1895) que
tanto irrvitaram os seus colegas de profissfo, a tal ponto que
o fizeram silenciar por mais de dez anos sobre os subseqlentes

estudos que realizou.

O foco dos estudos sobre avaliagdo educacional perma-
nece, ao longo deste século, restrito ao aluno, o pélo mais
fragil e de maior dependéncia de quem tem o poder de aprovi-lo
escolarmente e omite a figura do professor por forca das resis-
téncias de natureza corporativa e em nome do status profissio-
nal instituido. Alguns ensaios, a partir da década de 70,
Ltentam romper essa exclusividade de estudo sobre ¢ aluno, mas

com pouca expressividade e com muita cautela.

Recentemente, no Brasil, Vianna (1992) realizou uma
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andlise preliminar scbre a producio cientifica em avaliacdo,
com base nos 115 artigos publicados pelos Cadernos de Pesquisa
de 1971 a 19%91. Tais artigos ainda trazem algumas das preocupa-
¢Oes registradas no final do século passado, relativas a8 fide-
dignidade da avaliacfo e suas implicacbes para a aprovacio/re-
provagdo e evasido escolar; ao uso restrito de provas e testes,
ignorando-se a complexidade da avaliacdo; também a polémica
sobre avaliagdo docente quanto a gquem avalia o professor,
aprofundada pelas questdes corporativas, diante das repercus-

sbes dos seus resultados junto 3 comunidade escolar e na socie-

dade em geral.

E oportuno assinalar que na segunda metade do século
XIX, periodo em gue reduplicaram as indagacdes em torno da
préatica da avaliac8o escolar, a Psicologia se constituiu como
ciéncia nomotética. As pesquisas experimentais desenvolvidas
pelo psicdélogo Wundt (1879), na Alemanha, tiveram grande
impacto na area educacional, visto que incrementaram estudos
que vieram atender ds necessidadeg escolares. Os seus raios de
influéneia se estenderam, atravessaram fronteiras e geraram
importantes trabalhos como os de Cattell (1880), nos Estados
Unidos da América, de Galton (1882), na Inglaterra, de
Ebbinghaus (1897), na Alemanha, e de Binet e Simon (1905), na

Franca.

Com base na teoria das diferencas individuais e das
relacbes entre hereditariedade e capacidade mental, tais
estudos criaram vdrias medidas das reacBes humanas, particu-

larmente aguelas que ccorrem em situacfo de aprendizagem. Com
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isso desenvolveu-se a Psicometria, disciplina gue passou a
fornecer as diretrizes e os instrumentos para a avaliacdo
escolar. Apoiados na matriz positivista, esses estudos vieram
responder as indagacBes gquanto & objetividade e fidedignidade,

postas pela pratica, que os registros escolares apontavam.

Entretanto, a influéncia do positivismo nas pesquisas
das ciénecias humanas nfo se restringiu ao século XIX. Léwy
(1975} afirma que ¢ positivismo reaparece, neste século, sob

novas denominacdes, mantendo os mesmos principios e influindo

de modo decisivo, e mesmo hegemonicamente, sobre tais ciéneias.

A exclusividade do paradigma positivista nas pesquisas
dag ciéncias humanas permanece inalterada até a década de 70.
A avaliag8o, como disciplina, foi por esse periodo dominada
pela mesma matriz epistemolégica que orientava os professores
para resolverem os problemas de sala de aula pela manipulacdo
e andlise de varidveils, propondo o tratamento asséptico dos
fatos educacionais para se poder chegar ao produto diretamente,
sem contaminacdo, por meio de instrumentos os mais precisos

possiveis.

Decididamente, a avaliag8o ficou, e ainda &, tdo
somente identificada com a mensuracio, como contabilidade esco-
lar, na teoria e na prética, o que imprime cardter técnico e
instrumental ao processo. Essa constatacio, gque traz em i toda
uma histdria de conflitos e busca de solugdes acs problemas
escolares, me faz denunciar a inexisténcia de uma teoria de

avaliaclo, cujos pressupostogs se reportem & natureza e &
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especificidade do fendmeno educativo, engquante objeto de egtudo

da ciéncia pedagdgica.

Acredito que nessa Gltima afirmacio esteja o motivo
primeiro da minha presente pesquisa e, também, © seu maior
desafio. Tenho, por objetivo, A vista dessa lacuna do conhe-
cimento, contribuir para o revigoramento dos estudos sobre
avaliagfo educacional, e participar da construcio de um refe-~
rencial tedrico que tenha por base a matriz epistemoldgica

centrada nas inter-relagdes entre o individuo e a sociedade.

A partir da década de 70, abrem-se diferentes perspec-
tivas para o estudo da avaliacdo educacional, por influéncia da
revisdo por gque vem passando o paradigma, antes hegembnico, da
pesquisa educacional. Autores como Guba (9178), Eisner (1985},
Stake (1975), Parlett e Hamilton (1972) contribuiram com seus
estudos para a ruptura de alguns eixos da avaliacdo-mensuraco.
Defenderam, entfo, a valorizacdo do processo e ndo do produto,
enfatizaram o contexto e a focalizacdo do fendmeno no seu am-
biente natural, e a apreensio do fendmeno avaliativo, enguanto

totalidade, o gue supde sensibilidade por parte do avaliador.

Embora promissores, esses estudos sobre avaliac8o
educacional renderam muito pouco em termos do acumulado tebrico
@ o seu impacto foi insuficiente para enriquecer os estudos e
alterar a prética da avaliagdo no Brasil, ao que se acresce o
pouco interesse gque o tema tem suscitado entre os pesquisado-

res, atualmente (Lidke, 1990; Vvillas Boag, 1993).
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Finalmente, a partir da segunda metade da década de 70,

novos caminhos para a teoria e a pratica da avaliacdo vém deg-
pontando por meio de andlises sociolégicas do fendmeno da ava-
liag8o, fazendo emergir discussdes em torno das relacdes
sociais que se ddo no espago escolar ao se processar a avalia-
¢do, bem como em torno das funcdes sociais que a avaliacdo vem
desempenhando junto ao sistema escolar de uma sociedade capita-

lista.

A inspiracdo primeira da abordagem sociolégica vem dos

estudos dos socidlogos franceses Bourdieu e Passeron que, em
sua obra ja classica, A Reproduciio (1970), denunciam as tramas
gocials nas quais a avaliacio passa a ser camufladamente o
elemento justificador das diferencas sociais, por trés de sua
aparéncia de igualdade e objetividade no trato dos alunos.
Scomando esforgos nessa direcdo, Baudelot e Establet, ambos
sociblogos franceses, apontam na obra "La escuela capitalista®
(1975) os efeitos remotos e préximos de um sistema dual de
ensino, proclamado como justo. Pela avaliacio, esse sistema da
a ilusfo de sucesso escolar, a qual, de tdo fragil, se desfaz,
no primeiro embate profissional ou mesmo escolar. Concomitante-
mente, 08 socioldgos ingleses Brodfoot {1979), Hextall (1976)
e Hextall e Sarup (1977) também tomam a avaliac8o como objeto
de estudo socioldgico e produzem estudos sobre avaliacdo e
modelo social e denunciam o cardter ideoldgico da avaliacdo, a
que a pesquisadora brasileira Menga Lidke (1987) tem se

associado.

Na presente década, outra vertente estéd ganhando
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expressdo nos weios académicos brasileiros. A avaliacdo tem
sido tomada como mediacfco do processo de construgic do conhe-
cimento, por estudos apoiados no constructo tedrico-metodold-

gico da Psicologia Cognitiva de Jean Piaget (°).

A Psicologia Cognitiva tenta explicar a origem e a
estruturagdo do pensamento, no psiquismo humano. Para tanto,
toma por objeto o estudo das interacdes sujeito-sujeiteo e
destes com o meio, assim como o papel que © meio exerce sobre

o8 sujeitos. Explica, também, o0s processos pelos guais os su-

jeitos constroem o conhecimento.

Essa vertente da Psicologia Cognitiva abre um campo
fértil para se identificar, do ponto de vista pedagdgico, a
agao avaliatOria a ser desenvolvida junto ao sujeito aprendiz,

cognoscente e construtor do conhecimento.

Diante do guadro da producdo cientifica, em avaliacdo
educacional, posso concluir que se trata de uma area de estudos
que carece de fundamentos tedrico-priticos consistentes e
coerentes com a natureza e especificidade do fenfmeno avaliz-
tivo. Essa &rea reclama por uma metodologia adequada e aspira
@ ver construido o seu préprio perfil pela teoria pedagbgica e
de acordo com a realidade do ensino brasileiro, sem empréstimos

acriticos de outras ciénecias e de produgdes criadas em contex-

3 Hoffmann tem contribuido com estudos nessa perspectiva e
os expbe em obras j& publicadas: uma em 1991 e outra em
1983 {ecfr. Bibliografia).
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tos estrangeiros (Y).

Movida pelo interesse de contribuir para a construcio
da identidade pedagbgica da avaliagdco educacicnal & gue
participei de uma Comiss@c de Estudos sobre Avaliac3o na
PUCCAMP, de 1982 a 1991. Essa Comissdo, criada por solicitacdo
do Conselho de Ensino e Pesquisa (CONCEP) da Universidade, teve
como objetive propor alteragéesyregimentais sobre a matéria.
Para a consecucdo da proposta, a Comissfo escolheu o caminho

que lhe pareceu mais acertado por permitir a participacfio ampla

de todos os segmentos da Universidade: corpo discente, docente
e funcional, logrando, dessa forma, reflexfo coletiva, gque pro-
piciou tomadas de decisdo, amadurecidas no processo de discus-
sdo. Para tanto, a Comissdio entrevistou og membros da equipe
pedagbgico-administrativa de todas as Unidades Académicas e das
entidades representativas. Igualmente, realizou debates por
drea de conhecimento e dois Seminérios de Estudos abertos &
Comunidade. Também, aplicou questiondrio a todos os professcres
da Universidade, num total de 1.200, e aos aluncos formandog de

1898%, num total de 3.800.

Os dados colhidos das diferentes fontes passaram por
uma andlise preliminar por parte da Comissdo de Estudos sobre

Avaliagdo e foram organizados sob a forma de documentcs e reme-

4 Sousa {19286} e Baul (1988) publicaram estudos sobre a
influéncia dos modelos norte-americanos de avaliacfo,
adotados acriticamente, no Brasil, os quais foram iden-
tificados na teoria, na prética e na legislacio.
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tidos ds diferentes instfncias da Universidade (°). 3s anilises
efetuadas confirmaram a necessidade de realizacgdo de estudos
sobre avaliacfo na Universidade e do conhecimento mais rigoroso
das contradigdes da prética pedagbgica, principalmente pelas

digcrepincias observadas entre o discurso e a acéo.

Tais inconsisténcias [entre o discurso e a acio
afetavam o segmento estudantil que vinha se ressen-
tindo dessa diversidade de posturas, exacerbadas no-
tadamente quando do processo avaliativo. Esse pro-
cesso parecia aos alunos ser de natureza classifica-
téria, enfatizando sobremaneira o cardter burocrdti-
co da avaliagdo em detrimento de uma avaliacdc cen-
trada no seu desenvolvimento global (Camargo e De

Sordi, 1992, p.11).

Tanto professores como alunos, sujeitos da pesquisa
desenvolvida pela Comigsdo, manifestaram as mesmas posicBes
sobre a avaliaclio do ponto de vista tedrico (conceitual e
analitico) e as mesmas aspiracdes por uma avaliacdo qualita-
tivamente renovada. Ambos expressaram expectativas de gue a
Universidade criasse espagos permanentes de estudos e debates
sobre avaliag8o, ampliando sua abrangéncia para além da sala de

aula e incluinde a avaliaclo docente, administrativa e institu-

cional.
ITgualmente, alunog e professores bropéem-se desa-
fios: agueles desejam que as situacdes de avaliacdo
sejam criativas, desafiadoras, co-participadas, que

5 Esses resultados foram igualmente analisados pelos

Congelheiros do CONCEP, enviados para todag as Unidades
Académicas e utilizados no planejamento didatico-pedagd-
gico dos Cursos. Ainda, um texto-sintese dos trabalhos
desenvolvidos pela Comissio de Estudos sobre Avaliacgdo e
respectivos resultados foi publicado pela PUCCAMP e
distribuido internamente e para as Instituicdes de Ensino
Superior e 6rgdos de ensino brasileiros.
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valorizem a construcdo do conhecimento e a aprendi ~
zagem; estes aspiram a inovacdes na sistemdtica da
avaliacdo e nos instrumentos que utiliza, assim como

O estabelecimento da rela¢do teoria e prética
(Camargo e De Sordi, 1992, p.15).

No tocante & prética da avaliag@io no cotidiano da sala
de aula, as respostas obtidas de professores e alunos foram,
entre si, diametralmente opostas. As evidentes coincidéncias no
plano conceitual e analitico sfo substituidas por incontests-
veis discord@ncias. Isso me faz suspeitar de que a disténcia

entre o gque & concebido e o que & colocado em pritica pode ser
explicada pela dindmica das relagbes sociais, no bojo das quais

os individuos pdem em jogo os préprios saberes, projetos, so-

nhog, interesses, muitas vezes antagdnicos.

Para os alunos - sujeitos da pesquisa -, a sua partici-
pagdo no processo € meramente figurativa, uma vez que todag as
decisfes relativas ao trabalho pedagdgico, incluindo-se as da
avaliagdo, sdo tomadas exclusivamente pelo professor, embora
proclamadas como do coletivo e, por vezes, usadas para demons-
tracdo de poder. A prova, empregada como instrumento de maior
peso ou Unico para decidir o ano letivo do aluno, somam-se
sentimentos negativos experimentados no processo avaliativo por
70% dos discentes. 08 alunos acrescentam dentincias quanto ao
despreparc didatico-pedagdgico do docente para avaliar; &
valorizacdo indevida da nota, em detrimento da aprendizagem;
aocs desvios da avaliagdo representados pelas relactes autorita-
rias e profissionalmente imaturas. Como foi dito, as resgpostas
dos professores sobre esses pontos sfo inversamente contririas

as falas dog alunos,
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0 processo de estudos vivenciado pela referida Comisséo

e os resultados por ele alcancgados vém corroborar a necessidade
detectada de realizacdo de pesguisas sobre avaliac8o educacio-
nal de acordo com pardmetros tebrico-metodoldgicos diferentes

dos gue tém sido empregados.



BASES TEORICO-METOIDOL
ehdar = BARD B CONSTRUOCAO
DESSE COAOMINEO

Nesse estudo, tomarei como material empirico os relatos
das experiéncias em avalia¢do escolar escritos pelos alunos da

4* gérie do Curso de Pedagogia da PUCCAMP, formandos de 1991-

92-83-94, num total de 390 (trezentos e noventa) sujeitos (%).

A massga de dados apurada originou-se de exercicios de
memdria realizados pelos universitdrios envolvidos no estudo e
compbe-se de fragmentos da histdria de vida escolar desses

sujeitos.

Num recente estudo sobre memdria, Kenski (1995) explica:

Na recuperac¢do da meméria por meic da lingua, da
fala e da escrita, o sujeito conta uma histéria.
Conta uma histdéria cheia de memdrias, mas cheia
também de revisbes, de recuperagdes, de construcdes
atuais daguilo que fol passado. (p.150)

Por isso, pode-se afirmar que o conteide rememorado
pelos alunogs e contado nos relatos nio estava inerte e oculto
ne passado, e que teria vindo & tona por um esforgo pessoal e

momentdneo. Trata-se de um material T"vivo"™ formado pala

6 O contexto de elaboracdo desses depoimentos serd apre-
sentade na segunda parte da tese,
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congtante recongtrucdo das vivéncias passadas, acrescido de
novos conhecimentos e experiéncias individuais e sociais do
momento presente. Pode, igualmente, ser considerado como um
recorte das representaches de um objeto ou assunto referente a
um tempo histdrico e a um espago social. No caso, representa-

cOes da avaliac8o escolar.

O ingtrumento utilizado para a coleta de dados consistiu
num texto escrito elaborado mediante a seguinte solicitac8o:

"RELATE AS SUAS EXPERIENCIAS MAIS MARCANTES EM

AVALIACAO, POSITIVAS E/QU NEGATIVAS, OCORRIDAS

EM S5UA VIDA ESCOLARY.

Ao solicitar esse relato, como professora da classe, eu
apresentava o meu objetivo: socilalizar as experiéncias de vida
escolar dos alunos para tomd-las como objeto de estudo na

digeiplina, ponto de partida do contefido que eu ministraria,

Além do tema e da indicacdo para se apontarem as expe-
riéncias mais marcantes da vida escolar dos alunos, nenhuma
outva orientagdo ou limite era dado. A seleclic dos fatos, a sua
seglenciaclo e contextualizacdo, a explicacidc sobre eles e ag
relacgbes estabelecidas obedeceram aos modos de organizacdo

préprios de cada relator e se pautaram pela livre expressdo na

respectiva focalizacdo,

Em conseqliéncia, registraram-se relatos de situacdes gue
se caracterizaram pela diversidade, pela riqueza de detalhes e

pela multiplicidade de enfoques nas consideractes feitas muitas
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vezes para além dos fatos(b que enrigueceu sobremaneira o seu
cont&ﬁdq}tornamdc esse material altamente significativo para ©
fim a que se destina, conforme se pode observar pela leitura do

relato a segulr transcrito.

"Bese fato gue parrarei e gue jamais consegul esguecer, acon-
tecen guando eu cursava a 7° série do primeiro grau, nas aulas
de Matemdtica.

Eu havia me mudado recentemente para essa cidade, depois de
viver 13 anos em uma peguena cidade, gque ndo tinha mais de
5.000 habitantes. Quando as aulas comecaram, eu estava vivendo
um momento bastante dificil de adaptacdo e entrosamento.

Aog poucos ful me acostumando ou, pelo menos, me conformando,
e tentava assistir as aulas com ¢ maior interesse.

Em pouco tempo percebi que me encontrava atrasada em relacdo
aos outros, mas tudo foi se resolvendo e eu conseguia superar
as deficiéncias em todas as matérias, menos em Matemdtica.

O professor desgsa matéria pouco falava com os alunos e tinha
fama de ser muito bravo. Chegava na classe, dizia somente "boa
tarde” e enchia a lousa de matéria, quandc se dirigia & classe,
era para explicar o gue estava dando e para dizer que aguela
matéria ia ser cobrada na prova.

Eu sabia todo o conteilido e ensinava a todo mundo, mas no dia da
avaliagdo tremia tanto e tinha tanto medo do professor qgue nada
conseguia fazer. O professor ficava o tempo todo andando pela
clagge. Ainda hoje memorizo a classe em completo siléncio e
congigo até cuvir o barulho que os sapatos dele faziam ao bater
ne assovalho.

Fui aprovada pelo Conselho, sem mesmo fazer recuperacdo, pois
em todas as matérias tinha Stimos conceitos, mas durante o ano
seguinte passava muiteo mal figicamente no dia de fazer ag
provas de Matemdtica, apesar de ter consciéncia gue eu sabia
tudo o que o professor havia ensinade.” {28 anos, 1991)

Tais dados mostraram-se significativos para que deles se

extraissem as explicac¢des e Jjustificativas formuladas pelos
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sujeitos scbre as ocorréncias devidas ao processo avaliatdrio
que experienciaram para identificar as marcas do processo e por
alas conhecer © gue mais doeu, o gue mais os fez sofrer e/ou o
que mais o8 gratificou; também para revelar os temas prioriza-
dog e, assim, me aproximar do significado das vivéncias relata-
das. Em suma, mostraram-se esses fatos significativos na medida
em que forneceram as representacdes dos alunos sobre avaliacédo

egcolar.

A avaliacfo escolar & assunto circunscrito e familiar

aos sujeitos da pesquisa e refere-se, portanto, a uma préatica
vivida por eles, ¢ gque vale dizer gue esse campo de representa-
8o & delimitado e o respectivo repertdrio simbdlico bem desen-
volvido. Essas caracteristicas do material condicionam o cami-

nho da andlisze.

As repregentacdes que os alunog possuem acerca da
avaliagdo escolar estdo contidas no seu discurso expresso por
meio dos relatos escritos. Discurso define-ge como uma enuncia-
¢do individual gerada na interacdc social, ao mesmo tempo que
vem a ser uma produgdo social em que o lingiistico e o social
se inter-relacionam ¢ se determinam pelas condicdes e contextos

de producgéo.

Para Foucault (1969), os discursos, embora compostos por
signos linglisticos, ndo se reduzem a eles: gdo como "praticag"
que constroem os objetos sobre os quais se fala. Os discursos,
ainda, vém a ser um conjunto de enunciados dispersos quanto aos

elementos que os compdem: o objeto, os tipos de enunciacio, os
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conceitos, 08 temas e as teorias a que sfo remetidos.

Diante de uma dada formacdo discursiva, observa Foucault

(1969) :

Seria preciso caracterizar e individualizar a
coexisténcia desses enunciados dispersos e hete-
rogéneog; © sistema que rege sua reparticdo, o apoio
gue ddo uns ao0s outros, a maneira pela gual se
implicam ou se excluem, a transformacio gue sofrem,
0 jogo de seu revezamento, de sua bosicdo e de sua
substituicdo. (p.47)

Enfim, cabe d andlise do discurso explicitar as reqgras

que regem a formagdo discursiva e que possibilitam determinar

a4 sua regularidade,

Como organizar tais dados e sobre que bases metodoldgi -

226

cag efetuar a sua andlise fol uma questfo gque me inguietou por
muito tempo & provocou a busca de diferentes referenciais

tebricos, resultando as reflexdes e decisdes que se seguem.

~ FUNDAMENTOS DA OPCAQ METODOLOGICA -

A pesguisa em Educagdo hd tempos vem passando por um
processo de busca de identidade cientifica, cujo espago se vé

ameagado por razbes de diferentes naturezas {(Gouveia, 1971,

1976; Mello, 1983; Esteves, 1984; Franco, 1984; Lidke e André,
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1986; Goergen, 1986) .

A situvagdo de desprestigio da ciéncia da educacdo em
relacdo ds outras ciéncias, mesmo entre as ciéncias humanas,
advém ndo g6 de fatores externos & ciéncia em si, como, por
exemplo, a falta do reconhecimento social, mas também da
indefinicdo que envolve o seu estatuto epistemoldgico, relati-
vamente a sua especificidade em termos do obijeto de estudo e do

método, e sua demarcacdo cientifica. (Gdergen, 1986)

Uma contribuicdo significativa que vem trazer luzes para
asse impasse tem sido origindria dos estudos de Saviani (1984,
1991). Sequndo esse autor, a natureza da educacdo deve ser
esclarecida pela categoria do trabalho. De acordo com suas
reflexfes, © homem, para subsistir, precisa adaptar a natureza
a si mesme, transformando-a pelo trabalho e criando o mundo da
cultura. O trabalho em vista da producdo material pode ser
traduzido na rubrica "trabalhce material®. Entretanto, para
realizar esse mesmo trabalho, © homem antecipa mentalmente as
finalidades da ac8o, utilizando-se de referenciais cientificos,
éticos e de simbolizacdo. Esses aspectog compdem "outra catego-
ria de produgdo que pode ser traduzida pela rubrica 'trabalho

ndo-material® {(Saviani, 1991, p.22).

Para Saviani (1984, 1991), a educagdo se situa na
categoria do trabalho ndc-material, o que define a sua nature-
za. "Trata-se agui da producfo de idéias, conceitos, valores,
gimbolog, hédbiteos, atitudes, habilidades™ (Saviani, 1991,

p.22) . Trata-ge, enfim, da producdo do saber, na qual distin-
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guem-se duas modalidades de atividades: aquelas em que ©
produto se separa do produtor (no caso, dos livros e obras de
arte} e aguelas em que o produto ndo se separa do predutor e ©
seu consumo vem imbricado com a sua producdo. E nesta segunda

modalidade que Saviani inscreve a educacdo.

A socializagfo do saber sistematizado constitui a
especificidade da educacdo, o que vem justificar a existéncia
da escola e das atividades nela desenvolvidas. Dessas conside-

ragdes, Saviani (1991) conclui que a especificidade da ciéneia

da educa¢do estd na

identificacic dos elementos naturais e culturais

necessdrios & constituicido da humanidade em cada ser
humano e & descoberta das formas adequadas ao
atingimento desse objetivo (p.35).

Isto posto, aflora a questdo do método. Que abordagem
metodoldgica mails se aproximaria da apreensio do fenbmeno
educativo definido como "trabalho ndo-material®™ que se incumbe
da socializagfco do saber sistematizado, pela mediacdc da

agcola’?

Algung elementos da histéria da formacdo das ciéneias
humanas podem ser {iteis para responder a essa gquestdo e funda-

mentar a minha opgéo tedrico-metodolégica no presente trabalho.

A construgdo da ciéncia moderna e contemporinea teve por
principic o formalismo cléssico, que predomina na tradicdo cul-

tural, cujas bases se reportam & concepcdo metafisica da reali-
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dade e ao positivismo. O paradigma do seu método consiste na
comprovagdo experimental por meio do emprego do teste de
hipdteses, em busca da formulaclo de leis gerais; a mensuracdo

& utilizada como garantia de objetividade e rigor.

As ciéncias humanas, ac se organizarem come ciéncias
particulares, sofreram a influéneia dessas tendéncias refleti-
das no método, nos critérios de cientificidade, no emprego da
légica formal, sendo que muitas delas adotaram as ciéncias

naturais como modelo. Esse foi o caso da Psicologia Experimen-

tal, em cujo bojo se criou o contefido intelectual que veio a

congtituir a Avaliagdo Bducacional como disciplina de estudo.

A propria literatura disponivel sobre Avaliacg8o Educa-
cional, na sua maloria, é restrita & mensuracdo educacional e
contém as bases epistemoldgicas de uma produgdo cientifica que
parte de categorias prévias, origindrias de puras abstracdes e
sfo propostas como pardmetros para dar conta da realidade
educacional . Nessa abordagem metodolégica, a teoria precede a
pratica e a encampa para ilustrar o que fbra previamente
definido. Assim sendo, a referéncia empirica deixa de informar

a teoria, se ajusta a um modelo e nio responde &s inmeras

indagagdes provindas do movimento do real.

A postura filosb6fica que orienta o método de investiga-
¢do dominante em avaliagfic coincide, pois, com a concepcdo
metafisica de mundo e realidade. Com base no pressuposto de gue
os fenfmenos sociais sdo regidos por leis "naturais", tomados

como unidades harmfnicas, isoladas e a-histdricas, acredita-se
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que a realidade possa ser satisfatoriamente conhecida pela
apreensdo exclusiva de suas configuracdes visiveis e aparentes,
pautada pela neutralidade, o que exige, na prética, a separacio
entre ciéncia e ideologia, entre -julgamento de fato e o de

walor,

Por outro lado, as ciéncias do Homem, inclusive a da
Bducacdo, tratam de fendmenos cuja peculiaridade se resume nos
sequintes pontos: possuem cardter histérico, portanto, transi-

torios, transforméveis pela acdo do homem e sua apreensdo supbe

uma identidade entre o sujeito e o objeto, os quais estfo em
interagdo dialética no processc do conhecimento. O objeto é?
estudo dessas ciéneias € intrinsecamente ideolbgico, pois
contém interesses e concep¢des antagbnicas. A sua pesquisa n#o
incide somente scobre o campo das idéias, mas sobretudo sobre o
roteiro histdrico prético que vivem os homens, através dos

espacos e dos tempos.

Lowy (1875) a isso vem acrescentar que ndo sé o objeto
de conhecimento das ciéncias sociais possui peculiaridades, mas
elas proprias diferem das ciéncias naturais quanto aos pressu-

postos e quanto a metodologia que empregam, © gque conseqliente-

mente gera um tipo diferenciado de cientificidade.

Das posigles, como as de Léwy, que evidenciam a contra-
posicdo entre as ciéncias naturais e sociais, observada pela
diferenga entre os estatutos epistemolégicos; da distincéo
entre as finalidades de cada campo do conhecimento, ou seja,

ciénecias naturais caberia explicar e &as ciéneias sociais
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compreender, cria-se, conforme explica Spink (1994), uma
epistemologia "da diferenga" e com ela uma nova postura em face

do fendmeno social.

De acordo com Spink (1994), esse movimento de auto-
identificagdo por parte das ciéncias humanas, recupera a tradi-
¢do hermenéutica, empregando-se a interpretacfio para fazer
emergir significados e desvelar intencionalidades; inova-se
metodologicamente pela adogdo de abordagens gqualitativas;

valoriza a subjetividade em oposicio & neutralidade.

Por algum tempo, o0 argumento acerca das diferencas entre
os dois campos do conhecimento trouxe trégua para as indagacdes
sobre a possibilidade da produgdo do conhecimento objetivo por
parte das ciénclas soclals. Entretanto, dividas colocadas
acerca da validade desse conhecimento produzido pelas ciéncias
goclialsg, rebatidas pelo contra-argumento do uso de estratégias
como triangulaclo metodolégica, conferéncia dos resultados
pelos participantes e por outros pesquisadores denunciam que a
guestdo central - a da possibilidade da objetividade - nd&o

gstava suficientemente abordada e resclvida.

Concomitantemente a essas indagacdes, segundo afirmam
Vieira Pinto {(1879) e Spink (19%4), o desenvolvimento da Cién-
cia, especialmente na Fisica, na Bioclogia e na Cibernética,
trouxe revelacdes que alteraram a prépria concepcdo de realida-
de e contribuiu para ¢ questionamento do paradigma da objetivi-
dade e o da explicacdo dos fenbOmenos pela causalidade linear.

Além disso, passa-se a reconhecer a presenca dos condicionantes
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hisgtéricos e sociais na producfio cientifica, a validade da
reinterpretacdo dos fatos elaborada pela 6tica de grupos
minoritérios e o papel da linguagem na construgdo da realidade

social.

Para Vielra Pintc (1979), tais fatos prenunciam um novo
ciclo epistemoldgico que se identifica pelo reencontro da
dialética em vista da possibilidade de vir a ser aplicada no
trato dos problemas cientificos mais complexos, que estdo a

exigir novos conceitos e investimentos para além da légica

formal, a fim de viabilizar a sua apreensdo.

Por outro lado, segundo Spink (1994), todos esses movi-
mentos convergem para uma epistemologia construtivista. A
objetividade & tomada como uma probabilidade, uma vez que os
instrumentos de acesso 8 realidade sdo socialmente construidos
e limitados nas suas possibilidades. O critério de cientifici-
dade passa a ser a intersubjetividade, expressa pelc consenso
sbeio-cultural e histdrico da comunidade cientifica. Trata-se,
enfim, da epistemologia da complexidade, conforme afirma Morin,

citado por Spink {(1994).

Em suma, t¢rés idéias se destacam na seqiéncia dessa

exposicdo:

- a rejeigdo do paradigma da retdérica da verdade obje-
tiva e neutra, mesmo por parte das ciéncias légico-
formais;

- 0 reconhecimento da complexidade da realidade objetiva

a ser conhecida cientificamente, com base no conceito
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de movimento;
- a necessidade de revisdo dos paradigmas cientificos
para darem conta dessa realidade, de modo a engendraxr

condutas de pesquisa inovadoras e consistentes.

Nesse manancial de idéias, fui articulando os elementos
de minha opglo tedrico-metodolégica, que pode ser resumida nosg
seguintes Marces:

- © homem & tomado como ser concreto, manifestaclo de

uma totalidade histbrico-social, na qual & sujeito

criativo, transformador e construtor de sua histéria
pessoal e de sua sociedade; o seu desenvolvimento se
da por meic de relacdes com og outros homens, num
determinado tempo e espaco;

- 0 conhecimento da realidade se dd num continuum
infinito de aprofundamentos, em niveis cada vez maio-
res de complexidade, caminhando do fendmenc a essén-
cia, do abstrato ao concreto, do proéximo ao remoto, do
processo formal de pensar ac légico-dialético;

- 0 método de abordagem da realidade caracteriza-se por
partir sempre do material empirico e chegar a cate-
gorias explicativas, extraidas pela anilise desse
material e construidas a posteriori; prescinde de
normas fixas e prévias;

- as duas dimensdes da realidade de um fendmeno social :
0 tempo (proxime ou longinguo) e o espaco (micro,
referente ao cotidiano, e macro estrutural) estio em
permanente movimento de inter-relacionamento:

- @ processc de andlise busca apreender as conexSes



42
internas do fendmeno, as suas contradicdes e as suas
tendénciag, assim como as suas relacbes com a realida-
de social mais ampla, captando o movimento do fen®me-

no, contextualizado sécio-historicamente.

Em suma, o arcabougo tebrico-metodolégico delineado
apbia-se sobre trés eixos: 16gica dialética, perspectiva sdcio-
histbrica e o papel ative do sujeito. Para essa elaboracdo re-
corri a autores que pertenciam a duas tendéncias tedricas:

fenomenologia e materialismo histérico, cujos ensinamentos

foram aproveitados naquilo que subsidiavam a minha concepcdo de

realidade.

0 monoteismo metodolégico pode trazer prejuizos na
medida em gque diminul a capacidade da pesquisa de reconstruir
cientificamente cobjetos socialmente importantes. A partir da
clareza de que o que conta & a construcdo do cbijeto numa pers-
pectiva tedrica coerente, 08 recursos metodoldgicos podem se
diversificar conforme a definicdo do objeto e as condictes

praticas de coleta dos dados.

Sobre essa questfo, Bourdieu (1987) assim se proouncia:

Em suma, a pesquisa é uma coisa demasiado séria e
demasiado dificil para se poder tomar a liberdade de
confundir a rigidez, que é o contrdrio da inteligén-
cia e da invencdo, com o rigor, e ge ficar privado
deste ou daguele recurso entre os varios que podem
ser oferecidos pelo conjunto das tradicles intelec-
tuais da digciplina (...) (p.26).

0 movimento de critica epistemolégica vem, pois,
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evoluindo no sentido de estimular maior criatividade e versati-

lidade por parte do pesquisador na conduta da pesquisa.

Tomarei os marcos tedrico-metodoldgicos enunciados para
orientar o caminho da anflise que me proponho construir, em
diregdo & producglc de conhecimento acerca da avélia@éo educa-
cional, sensibilizada para fazer uso de imaginacio metodoldgica

ao longo do percurso.

- A PROPOSTA DE ANALISE -

Ao relatar as experiéncias escolares, os sujeitos da
pesquisa descreveram/explicaram as situacdes vividas . Basearam-
se em conhecimentos/saberes que possuem, informacSes digponi-
veis, vivéncias e em modos de pensar que foram formando sob a
interferéneia da educaclo, da tradicdo e dos meios de comunica-
¢do social. Esse conjunto de fontes forneceu elementos aos
sujeitos para verbalizarem sobre a prépria escolarizagdo e, em

particular, sobre o processo avaliatédrio por gque passaram.

Embora a formulacdo de pronunciamentos sobre experién-
cias vividas se d& no espago da subjetividade, ndo sio produzi-~
dos posicionamentos isolados, meramente pessoais; este processo
implica a intersubjetividade, o que gera uma compreensio
compartilhada, da realidade, desde a sua génese. Por isso, &
possivel afirmar que os relatos dos sujeitos carregam um conhe-

cimento sobre avaliagio escolar socialmente elaborado, que con-
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tém simbolos construidos coletivamente.

Um conhecimento assim elaborado, de cardter social e de
caradter pratico, porgue se presta ac sujeito para se mover na
sua vida cotidiana em vista de se comunicar com og outros e
compreender © mundo para nele poder atuar, tem sido denominado

de representacdc social.

0 concelto de representacdes, tomado na sua significacdo

filos6fica, 44 possul uma histbdria de dois séculos: Lefebvre

(1984) faz um estudo das contribuicbes, nesse periodo, de dife-
rentes fildsofos, confronta/redefine conceitos subjacentes ao

de representacdo e formula a sua propria conceituacio.

Lefebvre (1984) parte de uma critica sobre a andlise da
préatica social, de orientac8c marxista, gque vinha desenvolven-
do. Redimensiona a sua perspectiva de andlise em vista da
necessidade que identificou de compreender as ambigiiidades da
relagdo social, distinta das relagbes econdmicas e politicas.
Segundo esse autor, & nesse espago, habitado pelas represen-
tagtes, cujos peguenos mundos se articulam com o gsaber, os
sonhos, as lembrancas e as ficedes, que se encontra a chave
para a compreensdo do homem em scciedade, visto o poder que a

representac@o possui de substituir o real, de ser mediac8o na

construgio de imagens.

A experiéncia humana se constitui do que & vivido e do
gque € concebido, num movimento dialético que nunca cessa. A

vivéncia diz respeito & subjetividade e ao seu correspondente
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govial e coletivo, enguanto o concebide inclui os conceitos
tedricos assim como as idecologias. Entre a vivénecia e o
concebido nfo hé cortes, rupturas, e sua relac3o também & o
lugar de seus conflitos. As representacdes, segundo Lefebvre,
ocupam os intersticios entre o vivido e o concebide. E conti-
nua: "Sd¢0 fatos de palavras (ou se se prefere de discurso) e de
prdtica social” (1984, p.9%4), caracterizando-se por serem de

natureza social, psiquica e politica.

Para a filosofia moderna, afirma Lefebvre {1984), a

representacdo vem a ser algo intermedidrio: ndo & nem a verdade
nem o erre, nem a presenca nem a auséncia. N3o sendo falsa, nem
verdadeira, ela sd pode ger distingliida em estével ou mbvel, em
reativa ou superavel, em alegorias ou esteredtipos incorporados

aos espagos e instituicdes.

Ao aceitar a conceituaglo de representacdo como fato de
"natureza social, psiquica e politica", tornar-se-i necessirio
desenvolver a andlise das representacdes da avaliacdc escolar
rveferenciada num campo de conhecimento cuja produgdo se situe
ne cruzamento das ciéneias socials e das ciéncias psicolédgicas
& cujo objetivo seja o de responder pela dialética entre o

sujeito individual e a sua sociedade.

A Psicolegia Social vem a ser a disciplina cujo objeto
de estudo tem preenchidc essas especificidades. Dentre as suas
diferentes vertentes, destaco a do francés Serge Moscovici e
seus colaboradores, que vém desenvolvendo um acumulado tedrico

referendado nos pressupostos epistemoldgicos construtivistas,
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contrarios & vertente chamada Psicologia da "cognicdo social",

de bases positivistas.

Para Moscovicl e Hewstone (1984) "uma teoria das repre-
sentagbes sociais considera a realidade como algo produzido,
constituido, durante a interacdo entre os individuos"” {(p.703}.
Esses autores concordam com a observacio de que dessa producgéo
pode resultar uma imagem deformada pela ideologia ou pela
selecdo/rejeiclo intencional de informacgdes. Entretanto, eles

realgam aspectos da realidade que, para serem esclarecidos, &

preciso recorrer as representaces sociais, como aqueles que
estdo por detrds das palavras; apontam, igualmente, alguns
indicadores que se prestam para imputar um certo grau de reali-

dade aos elementos de uma representacido social.

Essa vertente dos estudos das representacBes sociais
toma © sujeito como entidade coesa e una e intenta superar a
dicotomia no modo de pensar a relacdo entre individuo e socie-
dade, como ela se constrdi e og produtos que dela advém. Apdia-
se em trés dimensdes: a da subjetividade (o papel do sujeito
como produtor de sistemas simbélicos e sociaig), a da é&nfase do
particular na producfo do cotidiano, e a histérica. Busca "um
lugar para o mundo social e seus imperativos, sem perder de
vista a capacidade criativa e transformadora de sujeitos

sociais" (Jovchelovitch, 1994, D.64) .

Dada a complexidade do fendmeno, alguns autmres'apontam
para um conceito de representacdes sociais, de carter globali-

zante,
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através do gual o individuo & concebido como um
todo, em que o singular e a totalidade social sdo
indissocidvelis, e o sujeito, ac elaborar e comunicar
suas representacdes sociais, recorre a significados
socialmente constituidos e de gentidos pessoais

(...)] decorrentes de suas experiéncias cognitivas e
afetivas (Lane, 1983, p.70).

Jodelet (1984), principal colaboradora de Moscovici,
apbia-se na representacio teatral e politica para explicar a
estrutura da representacdo social: pela primeira, um piblico
pode ver atos e ouvir palavras que tornam presente algo invi-

sivel, como o amor ou a morte; o politico eleito fala/age em

nome do eleitorado, representa-o.

A representaciio social, 3 semelhanca dessas meta&foras
possul um cardter significante: é capaz de restituir de modo
simbOlico algo ausente, ou substituir o que estd presente; a
representagdo social sempre significa algo a alguém e revela
algo do "ator", sua interpretacdo. Em virtude do seu caréter
significante, a representacdo social ndo é simples reproducéo,
€ produgdo gue opera com uma margem de autonomia e de criacio
individual ou coletiva. Por outro lado, a representacido social
tem cardter figurativo que lhe confere a propriedade de poder
intercambiar o sensivel e a idéia, a percepcdo e o conceito.

Ampos: cardter significante e caréter figurativo sio indisso-

cléaveis.

Assim sgendo, para Jodelet, as representaqbes sociais

constituem

uma maneira de interpretar e de pensar nossa reali-
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dade cotidiana, uma forma de conhecimento social. E
correlativamente, a atividade mental empregada por
individuos e grupos a fim de fixar sua posicdo em

relagdo a sgituacgdes, acontecimentos, objetos e
comunicacdes que lhes dizem respeito (1984, p.473).

Dessas consideragdes, Jodelet conclui que o campo de
estudos sobre representacdes sociais encontra-se em permanente
tensdo entre o pédlo psicoldgico e o social e se direciona para
a apreensidc da representagdio social como "o produto e o
processo de uma elaboragdo psicolégica e social do real" (1984,

D.474) .

Spink (1983), apoiada em Jodelet, sugere duas direcdes
para a andlise das representacdes que se complementam: enguanto
produto, as representacdes sociais s#o tomadas como pensamento
constituideo; enquanto processo, as representacdes sociais sfo
tomadas como pensamento constituinte que, na perspectiva da

préxis, orienta a ac¢lo e a comunicacdo.

A representacdo soclal come producdo mental social,
difere da ciéncia, da religiZo e do mito no que diz respeito
aos seus modos de elaboragio e funcionamento; apresenta carac-
teristicas especificas em nivel de organizacdo de contefndos,

das operacdes mentais e da légica.

Sendo, pois, producdes sociais que possuem especificida-
des, as representa¢des socials, ao serem analisadas, devem ser
remetidas ao contexto de sua producdo, o gual se caracteriza
por ser essencialwente intertextual (Spink, 1893). A producio

das representac¢fes sociails d&-se na interface dos contefidos que
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circulam e das forgas/pressdes decorrentes da prépria interac8o

social, que integra o texto sécio-histérico e o texto-discurso.

A nogdo de intertextualidade, presente na geracdo das
representagbes sociais, traz elementos que vém coincidir com o
concelito de representacdes de Lefebvre (1984) - giio "fatos de
palavras (discurso) e prédtica social” - e com o conceito de
digcurso: insténcia da linguagem tomada como interacdo social

{Bakhtin, 1929) .

kssas relacbes encaminham a andlise das representacdes
soclais como produgdes gue sofrem a acdo de uma rede de proces-
sos de mediacdo social, no 8mbito da comunicacio e de vida, os
quais "revelam numa ou noutra medida a procura de sentido e
significado gue marca a existéncia humana no mundo" (Jovehelo-

vitch, 1994, p.81).

As representacbes, ao mesmo tempo que surgem por meio de
processos de médiacéo social, tornam-se mediacdes sociais; uti-
lizam-se da linguagem como principal instrumento de comunicacdo
@ pupcrte do pensamento, na sua dimensdo discursiva, em gque o

linglistico e o social se relacionam intrinsecamente.

Os estudos de Mikhail Bakhtin (Volochinov) ("}, tendo

7 Volochinov vem a ser um discipulo de Bakhtin, cujo nome
figurou, inicialmente, como autor do livro "Marxismo e
filogofia da linguagem", onde estio expostas as idéias
agqui contempladas. Descobriu-se que este livro, como
outros, havia sido escrito por Bakhtin. Como ndc se
sabe, ao certo, a contribuic8c dada por Volochinov, o
seu nome figura entre parénteses nesta citaclio e na
bibliografia (vide prefécio, escrito por Roman Jakob-
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em vista a construcdo de uma teoria da producgdoc do discurso e
do sentido, fornecem elementos importantes para a andlise das
representacdes sociais nas suas manifestacdes verbais, em par-

ticular, os conceitos de signo, de dialogia e polifonia.

O conceito de signo ideoldgico desenvolvido por Bakhtin
€ central em toda sua teoria. O autor afirma que todo objeto
natural ou produto natural, tecnolégico ou de consumo pode ser
percebido como simbolo: ao adquirir um sentido que ultrapassa

as suas particularidades converte-se em signo, refletindo ou

refratando uma outra realidade que lhe é exterior.

O dominio dos signos e o dominio do ideolégico se

correspondem.

Tudo gue ¢ ideoldgico possui um significado e raete
a algo situado fora de si mesmo. Em outros termosg,
tudo que & ideoldégico é um signo. Sem signos ndo
existe ideologia (Bakhtin, 1929, p.31, grifos do
autor) .

Os signos se formam num terreno interindividual e exis-
tem nas diferentes formas de comunicag¢do, particularmente, na
linguagem. A palavra possui uma funclo de signo e se constitui
no "modo mais purc e sensivel de relacdo social", empregada
priorvitariamente na vida cotidiana. "A palavra é o fendémeno

ideoldgico por exceléncia®, afirma Bakhtin (1926, p.36).

O itinerario percorrido pelo sujeito que vai da ativida-
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de mental scbre ¢ conteldo a exprimir & sua objetivagio externa
(a "enunciacfo"), dé-se no terreno social e a atividade mental
é orientada para se adaptar ac contexto social mais proxime do

ato da fala e aog interlocutores concretos.

A enunciacdo, pois, & o produte da interacgdoc entre dois
individuos socialmente organizados. A palavra, por sua vez,

supfe duas faces:

(...) Ela é determinada tanto pelo fato de que
procede de alguém como pelo fato de que se dirige
para alguém. (...} A palavra é o territdrio comum do
locutor e do interlocutor® (Bakhtin, 1929, p.113).

Por outro lado, o papel fundamental do interlocutor na
constituicio do significado integra a enmunciacdo a um contexto

mais amplo - o das relag¢fes sociais.

A lingua & substancialmente constituida pelce fendmeno
social da interacdo verbal. O didlogo, como uma das formas de
interacdo verbal, ndo se restringe & comunicacdc em voz alta de
pessocas colocadas face a face: ele pode ser compreendido como

toda comunicacdo verbal, de qualquer tipo gque seja.

Bakhtin, em estudos posteriores a minha referéncia (apud .
Brandio, 1991}, afirma gque a dialogizacdo do discurso tem uma

dupla orientacdo: uma voltada para o destinat8rioc e outra

voltada para os "outros discursos®.

De acordo com a primeira orientag8o, o locutor instaura
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um didlogo com o discurso do receptor, concebido como elemento
ativo, emprestande-lhe a imagem de um contradiscurso. Assim
explica Bakhtin: "Constituindo-se na atmosfera do Jjé-dito, o
digcurso é determinado ac mesmo tempo pela réplica ainda ndo-

dita, mas solicitada e jd prevista” (apud Branddo, 1991, p.53).

Pela segunda orientacdo, um enunciado vivo gue QCorre em
um espaco e um tempo sdcio-histdricos toca em milhares de fios
dialdgicos vivos (outros discursos) que passam a constituir o

tecido do discurso. "0 discurso ge tece polifonicamente, num

jogo de vdrias vozes cruzadas, complementares, concorrentes,
contraditérias® (Branddo, 1991, p.53, interpretando o conceito

de polifonia de Bakhtin).

Na pratica, a andlise do discurso a ser desenvolvida
tendo em vista chegar-se & estrutura discursiva das representa-
ches socials, supde a busca das unidades de contelido nucleares
€ seus respectivos significados e relag¢des nagquilo gue foi dito

pelos sujeitos.

Em outras palavras, trata-se de uma apropriacdo do gue
foi selecionado pelo sujeito a respeito do objeto da represen-
tagldo - no caso, a avaliacdo escolar - e das formas como ©
mesmo sujeito combinou esses elementos. Tal procedimento permi-~
te conhecer os elos entre os elementos priorizados, assim como

@ sua natureza e a forga e intensidade dessa ligacdo.

Segundo Souza Filho (1993), o construto representacional

possui dimensdes no planc simbdlico e social que devem ser



53
reveladas pela andlise. Assim, no planc simb&élico, investiga-se
a atitude do sujeito frente ao objeto focalizado: favoravel,
distanciada, desfavordvel; igualmente, busca-se identificar os
campbs de representagdo, constituidos conforme o modo de o
sujeito hierarquizar e coordenar os significados e as atitudes.
0 referido autor apbia-se nas pesquisas de Moscovici para assi-
nalar og componentes do plano social na producdo de uma repre-
sentagde: pressdo d inferéncia exercida pelos grupos sociais;

grau de engajamento/intera¢do do sujeito com o objeto represen-

tado; grau de dispersdo da informacdo sobre o objeto focalizado

dentro da sociedade.

Amparada nog pressupostos da opcéo tedrico-metodolégica
& na proposta de andlise dos dados a ser efetuada com base nos
conceitos entdo apontados, tomados por empréstimo & teoria das
representacdbes e a teoria da producdo do discurso e do sentido,
desenvolverei og capitulos subseqlentes de acorde com as

gseguintes diretrizes:

1} proceder & qualificacdo do contexto de producdo dos relatos
das experiéncias em avaliacdo escolar, do ponto de vista das
gituacdes relativas A minha proposta de ensino para a disci-
plina na qual se desenvolveu o presente estudo e ao cotidia-
no da sala de aula (processés de interagdo e caracteristicas

do grupo de alunos);

2) examinar o contedido obtido pelos relatos das experiénciag
escolares dos sujeitos como representacdes gociais da

avaliagdo escolar, mediadas pela linguagem na sua formacio
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4)

5}
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e explicitacdo;

tomar as representacdes sociais da avaliac8o como material

empirico e ponto de partida para desenvolver a andlise

dialética do fendmeno, de forma a captar as relacgbes entre

0 contexto micro e macrossociais e chegar as suas categors

explicativas;

degenvolver a anilise das representacdes sociais da ava-

liacéo escolar:

al

by}

¢l

partindo do pressuposto de que existe uma diversidade
implicita no interior das representacdes sociais (coexis-
tem o estével e o consensual ac lado do movimento, da
midanca, da novidade), assim como a contradicdo;
priorizando o estudo das representacdHes sociais como
pensamento constituido que, embora se trate de um produ-
to, caracteriza-se por estar em wmutacdc dada a sua
natureza simb&lica e social;

incidindo sobre o discursc dos sujeitos e nele focali-
zando o respectivo contelide e contexto da linguagem, e
ndc a sua estrutura lingliistica, mediante as condicdes em
gque foi produzido;

fazendo a leitura extensiva do material guanto a pers-
pectiva do grupo sobre o objeto, pautada pelos principios

da recorréncia e da peculiaridade.

pautar a analise do discurso pelos indicadores que se

sequem, agrupados de acordo com cada finalidade.

- para inventariar as unidades de contetdo:
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fregiéneia da citagfo do tema;
énfase dada & focalizacdo do tema:
grau de envolvimento/interagdc do sujeito com o tema
focalizado.
- para fazer emergir a rede de significados:
0 gue tornou tais fatos marcantes;
gque atitudes diante desses fatog os sujeitos demons-
traram ter;
0 que nesses fatos fol mais gratificante ou maisg

deprimente;

» Como se articularam as esferas de acdo das personagens
no conjunto das situvacgbes relatadas;
o gque modulou as interferéncias no movimento das esferas
de agdo.

- para identificar as relacdes entre os elementos da

representacio:
como 08 sujeitos explicam/justificam as experiéncias
vividas (as recorrentes e as peculiares);
como o8 sujeitos explicam/justificam as contradicdes,
divergéncias e diferencas;
que fatores enfraguecem ou fortalecem os elos de ligacao

entre os elementos dos nicleos de sentido.

Para finalizar, apbio-me numa reflexdo de Lefebvre sobre
a importdncia das representacdes. Diz o filésofo que as repre-
sentacles se encontram incorporadas na vida social do homem
moderno de tal sorte que é impossivel de serem extintas ou
ignoradas. Dentre outras quest&es que formula, Lefebvre (1984)

e pergunta:
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Como compreender e viver uma situacdo sem repre-
sentéd-la?

Como perceber o possivel? A forga de certas repre-
sentagdes por acaso, ndo provém do fato de elas
serem portadoras de uma ficcdo real, de apunciarem
um futuro, gque parecem realizar ao mesmo tempo?
{(p.71)

E, ac final das questdes elaboradas, conclui:

Se as representa¢fes sdo abolidas, as Unicas certezas que
persistem sdo a morte e o nada (p.72).

Como desejo me aproximar do possivel, acreditando no

futuro, na vida enfim, & gue enveredarei pelo campo das repre-

sentagbes socials para estudar a avaliac8o escolar.



Eoegneradia Parxrte o

B PROPOSTA DE ITNVESTIGCACAO.



4 — A PROPOSTA DA DISCITIPLITNDO NA
PR AT T CR

Afirmei no capitulo 1: "Achava-me motivada para mudar,
mas nao sabia gue essa mudanca tocaria tdo profundamente nas

raizes da wminha proposta de trabalho docente e do respectivo

referencial teérico". Neste capitulo vou apresentar as modi-
ficacdes e os respectivos fundamentos que introduzi no processo
de ensino e avaliacdio na/da disciplina Medidas Educacionais
{(*}, as guais alteraram gualitativamente o meu desempenho, a
aprendizagem dos alunos, a relacdio professora-alunos e oS
resultados do ensino, referentes a acles concretas dos alunos/-

profissionais junto ds escolas onde estagiavam/trabalhavam.

Ja me referi anteriormente aos efeitos da leitura do
texto de Magda B. Soares (1981) sobre mim e os alunos. O
paralelo estabelecido entre a andlise da avaliacdo do ponto de
vista da reproducdo social e a pratica da avaliacdo na Univer-

sidade pautada nog seus Estatutos e Regimentos, gerou um

1 A disciplina "Medidas Educacionais” sempre fez parte do
nicleo comum da grade curricular do Curso de Pedagogia da
PUCCAMP, sendo obrigatéria a todos os alunos e nfo exclugiva
da Habilitac8o Orienta¢fo Educacional, conforme determina o
parecer 252/69 do C.F.E. Por efeito de ampla reestruturagio
curricular do Curso, implantada em 1987, a disciplina passou
a constar da 4* série e teve o seu nome alterado para "Ava-
liacdo e Medidas Educacionais” e o seu programa aprovado,
contendo as temdticas que, na prética, j& vinham sendo
tratadas.
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desconforto que, associado ao impacto das revelagbes contidas
nas histdérias de vida egcolar dos alunos, me induziram a uma
reavaliagdo da concepcldo de conhecimento, aprendizagem, ensino

e avaliacdo gue defendia e informava minha préatica docente.

O ponto de partida para essa reavaliacsio foi me pergun-
tar acerca de como aprendo e como produzo conhecimento. A
experiéneia pessoal, associada aos conhecimentos e pratica
profissional acumulados, mostravam que a aprendizagem ndo

ocorre pelo aclmulo de conteldos programiticos, mas pela

apropriacdo progressiva do objeto de estudo, aprofundando-se
cada vez mais nos seus elementos constitutitvos; pela interacdo
significativa do sujeito com o objeto de conhecimento e com os
outros sujeitos; pelo esforco intencional e ative do aprendiz
para conhecer; pela contextualiza¢fo do aprendizado e sua
relagio com a pratica social. Nesse processo, o sujeito cognos-
cente estabelece relacdes entre os contetdos apropriados:
aproxima-se da compreensdo da realidade e é capaz de represen-

téd-la mentalmente.

Com base nesse conjunto de principios, introduzi algumas
modificacfes na prética da sala de aula, as quais obedeciam,
basicamente, a trés diretrizes que considerei centrais:

- as questdes relativas ao trabalho pedagbgico que
articulassem ensino e avaliacio, passariam a ser
decididas conjuntamente pelo professor e grupo-
classe de modo coletivo e participativo;

- a metodologia de estudos seria construida junto aos

aluncs, no desenrolar dog trabalhos, referenciada no
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perfil da classe e nas decisdes coletivas;
- 0 contetdo dos relatos das experiéncias dos alunos em
avaliacdo escolar seria a matéria-prima da disciplina,
tratado de forma que seu aprofundamento ccorresse por

sucessivas aproximacdes.

As alteracles se objetivaram a partir de 1987 e foram
mantidas até a presente data, incluindo portanto, as guatro

turmas de alunos gue compdem a populacdo da presente pesquisa.

A populacdo formada por 390 (trezentos e noventa) alunos
se distribuia anualmente por trés classes, uma no periodo ves-

pertine e duas no periodo noturno, conforme se segue:

TABELA 1

Evolugdo da populagdo por turnos,
segundo o ano de formatura

ANO VESPERTINO NOTURNO  TOTAIS
1991 10 93 103
1992 21 85 106
1993 18 57 075
1994 23 83 106

Totaisg: 72 318 380
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O gréfico 1 apresenta a distribuiglo por ano letivo dos
sujeitos envolvidos e possibilita uma visSo do conjunto da

populacido (*).

Formandos 1992-27%

Formandos 1993-19% " Formandos 1994-27%

GRAFICO 1
Distribuic8o por ano letive
dos sujeitos envolvidos

Levantel as idades dos sujeitos no ano de sua formatura

(*) . Mais da metade deles (60%) possuia até 26 anos de idade

2 As porcentagens foram extraidas por meio de regra de trés.
Os resultados estdo expressos em nimeros inteiros e por
cinco décimos. 0 arredondamentos se processaram conforme
0 seguinte critério: até 0,24 os décimos sio reduzidos a
zero, de 0,25 a 0,49 elevados para cinco décimos; de 0,51
a 0,74 rebaixados para cinco décimos e de 0,75 a 0,99
elevados para um inteiro.

3 Utilizei-me das informacdes obtidas junto aos alunos e de
uma listagem fornecida pela Secretaria Geral da PUCCAMP .
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naguela data, pelo que posso afirmar que se tratava de um grupo
relativamente jovem. O restante (40%) formou-se com 27 anocs ou
mais. O grafico 2 demonstra a distribuic8o da populacdo nesse

aspecto.

Porcentagem (%)

70

50

40"

30

104"

21~ 26 27 - 80 a1~ 54 38 ou mals
Anocs

GRAFICO 2
Distribuig8o dos sujeitos por
faixas etérias, no ano da formature

Ao relacionar a data de nascimento com o ano em que osg
sujeitos completaram 07 anos, idade escolar, apuro que o wmaisg
jovem formando de 1991 iniciou os seus estudos em 1977 e o mais
jovem formando de 1994 iniciou-os em 1980 . Constitui-se, pois,
1977-1980 a faixa cronolégica base deste estudo, a partir da

qual as demais faixas foram calculadas.
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Assim, o mesmo procedimento aplicado &8s demais idades,
permite-me identificar gue 83% dos sujeitos realizaram a sua
escolarizag8o a partir de 1964. Isto equivale dizer que a
maioria dos sujeitos freglientou a escola de 1° e até a de 2°
grau, no periodo politico do regime militar. Por outro lado,
congiderando-se a vigéncia da Lei n® 5.692 a partir de 1971,
deduz-se que grande parte dos sujeitos, cerca de 78%, passou

toda a vida escolar regida por essa lei federal.

0 conjunto de sujeitos que se formaram com 35 anos ou

mais corresponde a 17%. 580 eles que iniciaram ou desenvolveram
0s seus estudos antes de 1964, portanto sob outro regime

politico e na vigéneia de outras leis do ensino.

Convém salientar gque expressiva maioria (92%) dos sujei-
tos da pesquisa exercia uma atividade profissional; apenas 8%
ndo trabalhava e, destes, alguns declararam gque procuravam
emprego na época (*). O gréfico 3 oferece visualizac3o desses

dados .

4 Solicitel esses dados aos alunos no inicio do ano letivo,
respectivamente, 1991-92-93-94.
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N&O trabatham-8%

Trabaltham-82%

Grafico 3
ShtuacBo de trabalho dos sujeitos

Dos alunocs gque trabalhavam, a maior parte (76%) desen-
volvia atividades profissionais no campo da Educacdo e o res-
tante (24%) distribuia-se por atividades profissionais diver-

S48 .

Dos sujeitos que exerciam atividades profissionais no
campo da Educacd@o, grande parte (78%) dedicava-se & docéncia,
particularmente, de educacdo infantil (do pré a 4°* série),
havendo, no entanto, outros que se dedicavam & docéncia na
educacdo especial, na de adultos, no ensino técnico-profig-
sionalizante e de disciplinas especificas nos cursos basicos.
Os demais (22%) exerciam atividades educacionais ndo docentes,
como as de coordenagdo pedagdgica, direclo de escola, monitoria

de projetos educacionais, educacdo comunitéria, recreacio.
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Atlv, docentes~-78% y "

Aliv. nfio~docentes-22%

Grafico 4
Atividades profissionais
exercidas em Educacao

Desses dados depreende-se que os sujeitos desse estudo,
na sua maioria, faziam um curso superior relacionado com a
profissdo gue desempenhavam, fator que lhes podia favorecer um
referencial importante para o desenvolvimento dos estudos
universitarios. Por outro lado, destaca-se o fato de que, para
0 exercicio profissional, esses sujeitos prescindiram do curso

superior,

As atividades profissionais exercidas em setores n3o
educacionais distribuem-se diversificadamente hé aguelas rela-
tivas &s funcdes de suporte administrativo (60,5%) desen-
volvidas em empresas privadas e autarquias piblicas como as de
escrevente judicidrio, auxiliar, secretério; seguem-se ag
atividades de comércio e vendas (14%), as do setor bancario

(10,5%) e as de planejamento, treinamento e controle de produ-
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¢do em empresas privadas (8%). Os 7% restantes constituem-gse de
atividades de natureza diversa como fonoaudidloga, amazona,
fiscal de trfnsito e outras. Essa distribuicdo pode ser melhor

observada no gr&fico 5.

Porcentagem (%)

Gréafico &
Atividades profissionais exercidas
em setores ndo educacionais

LEGENDA :
A Fungbes de suporte administra-
tivo

Atividades de comérecio e vendas

Atividades do setor bancéario

Fungbes de planejamento, trei-
namento
e controle de produco
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A0 receber os alunos no inicio do ano letivo, faco com

eles a caracterizagdo da respectiva classe quanto a idade e
experiéncia profissional, ¢ que geralmente lhes tragz sSurpresas

gquanto a esses dados, entdo sistematizados.

Em seguida, apresento-lhes os eixos temiticos do Progra-
ma de Curso da disciplina: - contextualizacdo e andlise da
realidade da avaliacio escolar; fundamentacdo tedrico-metodo-
légica da avaliacdo critica/propostas alternativas, e faco um

rapido levantamento do conceito de avaliacio que os alunos

trazem, sem que haja interferéncia de minha parte para clarear
as formulagdes, discernir os termos ou identificar s referéncia
tedrica de cada fala. Essas acdes tém os objetivos de situar o
aluno na disciplina, possibilitar a sua participacdo nas

decisbes subseglentes e problematizar o estude quanto 3 sua

complexidade e temitica.

Por essge primeiro womento & possivel delinear alguns
elementos da problemética do estudo da avaliacdo, sintetizados
a partir das falas dos alunos. Os conceitos s3o imprecisos e
superpostos. Afirmam o8 alunog: "Avaliacdo é medir o aprendiza-
do", "é& o instrumento para apurar a aprendizagem" ou "avaliar
€ avaliar o rendimento escolar", sem distinguirem os termos
avaliar, medir, instrumento, etc. Algumas vezes, a avaliacéo
educacional & definida exclusivamente como estratégia de
planejamento de gqualquer 4rea ou de politica educacional. S&o
poucos o8 exemplos gue se aproximam da natureza mesma da ava-

liag8o escolar, e nenhum deles toca na sua complexidade.
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Ao final desse levantamento, dada a dificuldade de
verbalizagdo do conceito gentida pela maioria, os alunos mesmos
concluem sobre a fragilidade dos conhecimentos gue trazem sobre
avaliac8o, uma vez que ndo sabem formular a conceituacdo de uma
pratica que experienciaram, no minimo, ac longo de 14 ancs de
suas vidas. Comegam ent8o a "desconfiar® que had muito a ser
aprendido e que o espaco da disciplina poderd ser propicio a

igso, o que & bastante motivador.

Essa sensacdo de nulidade/ignoréncia diante do cbjeto de

estudo da disciplina vai se confirmar nas acBes que se sequem.
De um lado, a explicitacdo de seus interesses/necessidades de
estudo na disciplina referente A prépria formacio profissional;
de outro, o relato das préprias histérias de vida escolar

voltadas & avaliac8o e respectiva andlise.

Aggim, em continuidade, solicito ao aluno que escreva
sobre o©s seus interesses/necessidades de estudo mediante a
proposta curricular da disciplina. Nesse momento, o aluno poe
em tela a propria opcdo pelo curso de graduagdo, uma vez que a
sua resposta deve estar vinculada & formacio profissional que
vem recebendo & ac seu projete de futuro pedagogo, muito
préximo de ser alcangado. E um entrecruzamento importante do
passado no presente em vista do futuro que adquire uma dimensio
histbrica para cada um: percebem-se sujeitos no movimento de
formagdo profissional e visualizam a contribuigdo da disciplina

nesse espaco.

O contetido dessas respostas se expressa ora no nivel da
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aspiragdo, ora no nivel de situacBes praticas. Em gqualguer um
dos niveis, as respostas dos alunos revelam os temas pelos
quaig tém interesse/necessidade de aprender; gue tratamento
gostariam que fosse dado a eles; guais sfo os motivos mais
profundos que moveram essas escolhas; gque interesses/neces-
sidades tém quanto & aplicaclio profissional dos conhecimentos

sobre avaliacdo,

Na pratica, as respostas dos alunos s3o compartilhadas

com 0s colegas reunidos em pequenos grupos e, depois, sinteti-

zadas no quadro com base nas discusses ocorridas nos grupos,
na leitura prévia que fago delas e nas falas individuais dos

aluncs que vém complementar ou explicar o gue escreveram.

A socializaglio dos interesses/necessidades atende ao
propdsito de tornar as aspiracdes e os motivos tebricos e
préticos de cada um, conhecidos por todos, e de transformi-log
em metas comuns de trabalho em sala de aula. Na andlise da
referida sintese sdc pontuadas as é&nfases temdticas, as estra-
tégias de ensino/avaliacio, as ansiedades mais marcantes em
torno dessa pratvica, as semelhancas e diferencas, dese- nhando

o parfil do grupo.

Pela recuperacdo das anotacdes das aulas dos Gltimos
quatrc anos, registradas em difrios de campo, encontrei esse
material organizado, como fruto dos debates em classe, dividido
em nicleos, acdes e assuntos indicados. Elaborei uma sintese
gleobal desse material, ou seja, dos interesses/necessidades das

turmas em referéncia ao estudo da avaliacdo, apresentada no
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guadro 1.

0 nicleo de interesses/necessidades "embasamento
tebrico" recebeu wmaior nimero de citacdes dos alunos nos
dltimos quatro anos, seguido sgucessivamente pelos nGcleos
relativos a aplicac@o profissional, as repercussdes pessoais e
a dinfimica das aulas da disciplina Avaliac8o e Medidas Educa-

cionais,

A maior incidéncia sobre o nicleo "embasamento tedricor

justifica-se por se tratar de interesses/necessidades emitidos
por sujeitos da 4° série de um curso superior, e que aspiram
por uma fundamentacdo tebrica que possibilite o exercicio pro-
fissional seguro e competente, ndicleo que vem logo em segundo
lugar. Mas, a0 mesmo tempo que os sujeitos reconhecem a
necessidade da relacdo teoria e pratica, insistem em mostrar a
grande lacuna de seu conhecimento nessa area de estudo. Contra-
pdem o conhecimento intuitivo e amadoristico, que muitos deles
ja desenvolvem, 3 necessidade de um conhecimento cientifico,

referendado empiricamente.



Quadro 1

Sintese global dos interesses/necessidades
de estudo da avaliacdo (1991-92-93-94)

Nicleos de interesses/
necessidades

Agbes propostas

Assuntos indicados

1. Bmbasamento tebrico

. tonhecer/cozpreender

. Giseutir

. analisar

. fundamentar/justificar
. ampliar/aprofundar

. refletir sobre

. pTOpor

- conceito de avaliagdo

- diferentes formas, métodos, técni
cas

novas propostas de atuacdo prescin-
dindo da nota/da prova

pressupostos tedrico-praticos |di-
ferentes linhas tedricas)
finalidades/justificativas

papel educativo/funcbes sociais
realidade da avaliacdc nas escolas
a avallacdo nos difereates graus de
ensino/e de programas

legislacdo e burecracia

avaliagdo no Brasil e nos demais
paises

2. aplicacdo profissic-
nal (imediata e futy-
rz)

. 1nstrumentalizar-se

. rever a pripria prética

. adotar uma nova prética

. atudr junto a colegas de tra-

balho, aos proprics alunos e
Tespectivos pais

. alterar a sistemitica de ava-

liacdo da escola onde trabalda

. trangformar o atuel sistema de

avaliacdo escolar vigente no
pais

desempenho profissional

formas pare mudar a atuagdo, parti-
cularmente na escola piblica

- elementos da prética da avaliagdo:
. justa

. coerente

. critica

. diferente

. que valorize o aluno

. que valorize a aprendizagen

3. Repercussdes no planc
pesseal

. desmitificar
. 8anar traumas
. trabalhar as préprias insegu-

rangas/angistias

. *esquecer o passado”
. auto-avaliar-ge
. ptar por uma nova visdo/pos-

LRI

. assunir wma prdtica que gere

mudangas pessoals e de impacto
profissional

- o5 "fantaswas’ da avaliacdo

. As aulas da discipli-
neg Avaliagdo e Medi-
das Educacionais

- vivenciar em classe uma pro-

posta inovadora de avaliacio

- & avaliagdo nos seus aspectos tes-
Ticos e préticos

70
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No nicleo Yaplicacdo profissional” visualiza-se a
aspiragdo pela prédtica na sua expressfo mais forte e, também,
os propositos de intervengdo junto ds instituicfes escolares e
6rgdos responsédveis pelo ensino no pais. Enquanto os itens da
coluna acgdo incidem sobre os aspectos pessoais de prépria capa-
citagdo e auto-revis#o, assim como os de atuacdo externa e
dirigida, sempre chamou a minha atencdo o obieto dessa ac8o: o©
desejo dos alunos de, no exercicio profissional, desenvolverem
uma avaliaclo JUSTA. As expressdes como "ndo guere cometer as

mesmas injusticas que sofri" foram freqlientes nas respostas

obtidas. Este indicador reaparece nos relatos das experiéneias

em avaliagdo, configurando a sua importéncia para este estudo.

Curiosamente, todas as classes envolvidas na pesquisa em
tela relacionavam o estudo da avaliacdo com a superacdo de
traumas que traziam dessa prética, vivida nos cursos que fre-
glientaram. E interessante notar que 08 alunos se referiam a um
esforco pessval de desmitificac8io dos "fantasmas" da avaliacdo
por meio da auto-avaliaglo, da qual deveriam ser geradas ac¢des

concretas, alteragbes na propria postura/visfio e prética.

Esse terceiro nicleo de interesses/necessidades foi
particularmente significativo: revelava as implicaches emocio-
nais da prética avaliatéria. Nio raro, ©s alunos choravam,
gaguejavam, enrubesciam-se ao se lembrarem dag passagens
ocorridas em sua vida escolar, tomando sentido a expressao
"quero esguecer o passadeo”. Por outro lado, eu me sentia impo-
tente mediante tantas expectativas dessa natureza. Concluia que

precisava objetivar com o grupo-classe og limites e as possibi-
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lidades de atendimento desse aspecto, dentro do espaco da sala

de aula e conforme a natureza dessa atividade.

Dividir com os colegas as ansiedades por meio de traba-
lhos realizados em pequencs grupos, objetivando a andlise da
realidade da avaliagdo, foi uma pratica bem sucedida porque os
alunos percebiam gue nfo estavam sozinhos nos sentimentos que
traziam; ao mesmo tempo, nas situacdes coletivas, eu me encar-
regava de recuperar situacdes relatadas que se mostraram emo-

cionalmente carregadas, de tomd-las como exemplos, de fazer
confrontos, de explicd-las, de "desmascarar a avaliacdo", como

o8 alunos afirmaram certa vez.

A expectativa de solugdo dos traumas da avaliacdo ndo
ficou restrita ao esforco pessoal de auto-superacfo. Os inte-
resses/necessidades do guarto nicleo também se vincularam ao
anterior, wmas com uma peculiaridade que merece destaque.
Resumidos em um 86 item em cada coluna, tais interesses/neces-
sidades representam a alternativa globalizante que, a meu ver,
encerrava o cardter do coletivo: envolveria alunos e professora
numa vivéncia desmitificadora que relacionaria teoria e pratica
em sala de aula. Uma proposta que poderia ser construida e ser
objeto de avaliacio do préprio grupo e que, acima de tudo,

seria a sintese dos demais nicleos.

Ao efetuar essa andlise com as classes, concluia gque se
tratava de um trabalho merecedor de ser realizado porque era
impulsionado pela resisténcia aos velhos conceitos/preconceitos

acerca da avaliagdo e pela esperanca de adoc8o de novas
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visbes/acles que refletiriam sobre a prética social.

Essa fol a forma de atuar, como educadora, que assumi
tendo em vista contribuir para a transformacdo do ensino e da
sociedade, fundamentada na cren¢a do poder da dialética da acao
humana que encontra espago de contestac8o e luta, apesar de
existirem as estruturas de dominac8o. Analisando os elementos
da teoria critica da educacgdc, Giroux (1983, 1986) lembra
aquilo de que o educador mais necessita: combinar esperanca com

trabalho intelectual e com uma prética drdua e inovadora.

Das respostas obtidas, mediante o pedido de expressar os
proprios interesses/necessidades e amadurecidas na dindmica que
expus, sao extraidos, juntamente com o grupo-classe, os objeti-
vos do estudo na disciplina, s8o definidas as melhores estraté-
gias de abordagem e sintese do contelGdo, assim como a problema-
tizagHo da temética. Essas decisdes tomam o cardter de Compro-
misso de todos, sfo revistas continuamente e em momentos de

gsintese do processo.

Ap decisdes assim tomadas referenciam as subseqientes,
de modo que aluncs e professora podem acompanhar o desenvolvi-
mento dos trabalhos, discutir o seu alcance e propor as alte-
ragBes necessidrias. No interior desse processo, onde s3o
geradas as producdes coletivas e individuais, é que se vivencia

é avaliacdo,

No desenvolvimento dos trabalhos, ao longo do ano, os

temas de estudo sdo polarizados pela problematizacdo definida,
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e explorados por procedimentos de diferentes naturezas: grupais
e individuais, orais e escritos, intra e extra-classe. Para
cada tema sdo utilizados variados recursos, tais como leituras,
debates, exposigfes da professora, projecdo de filmes e slides,
coleta de dados e outros, cujo contefido vai se acumulando e osg
alunos o organizam, analisam, interpretam de forma a produzirem
a sistematizagdo de dados, registros progressivos e sinteses do

conhecimento.

Nessa dindmica, a socializacdo das sinteses do conheci-

mento se dd em plendria do grupo-classe, com os objetivos de
identificar o patamar de produclo alcancado e de tomi-lo como
elc e trampolim para novas ampliacBes seja do ponto de vista do
conteldo trabalhado, seja do ponto de vista do processo ensino-

aprendizagem.

Emuito dificil detalhar sobre o processo engino~avalia-
¢do vivido sem correr o risco de dicotomizar o gue, na prética,
foi unidade. Entretante, posso resumi-lo por meio de alguns
MArcos a que cheguel e que traduzem a pratica da disciplina.

580 eles:

- o ensino deve partir da realidade dos alunos configurada por
meio do levantamento das representacdes do conhecimento gque
eles possuem sobre o objeto em estudo, assim como dos
interesses e necessidades que trazem em relagdo 4 disciplina
de estudo;

- o conteddo programitico tem funcdo de mediagic, portanto, seu

valor & relativo. As informacdes nele contidas nio tém valor
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em si mesmas; se tivessem, a pura memorizacfo bastaria para
que a aprendizagem ocorresse;

& aprendizagem supbe ¢ estabelecimento de relacdes entre os
conhecimentos dominados e as novas informacdes, assim como
entre estas. A aproximsg8o do objeto di-se pela anflise e
sintese que se sucedem ¢ se inter-relacionam;

a compreensdoc de uma gquestdo se altera gualitativamente &
medida gue novos elementos s8o acrescidos a ela e provocam,
no plano interno (intelectual e afetivo), um movimento de

superacdo dos velhos conceitos;

as operagbes mentais que promovem a aprendizagem e a producdo
de saberes/conhecimentos devem se processar no aluno como
sujeito cognoscente ativo (e ndo na cabeca do professor).
Isso supbe desestabllizar uma série de préticas usuais no
ensino;

os temas de estudo devem ser abordados sob diferentes &nqulos
e por variados meios; devem ser objetos do estudo individual
e do grupo. A retomada das sinteses do conhecimento e do
processo elaboradas € fundamental para estabelecer os elos de
continuidade da aprendizagem e producdo de saberes/
conhecimento;

a cada producdo académica do aluno é preciso dar-lhe orien
tagbes justificadas para refazer as partes deficientes, para
suprir lacunas, para avangar nos pontos dominados. Uma tinica
proposta de trabalho deve ser feita, refeita, ampliada ao
longo do ano, chegande a uma versdo consistente, fundamenta-
da, refletindo a problematizacgdo central do estudo. 0 aluno,
agsim, vivencia a producdo de um trabalho intelectual na sua

esséneia, globalizado e integrado;
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- a metodologia do ensino vem a ser a maneira peculiar de
articular todos os enunciados anteriores. Ela deve sustentar
@ relagdo dialética entre ensino e aprendizagem, entre aluno,

professor e conhecimento.

Para ilustrar esse processo por outro dngulo, resolvi
lancar mdo dos documentos escolares, referentes aos anos
letivos de 1991-92-93-94 que registram a proposta e a acio na
disciplina e gque passaram pelo crivo dos meus pares no Departa-

mento onde estd alocada a disciplina.

Dos Programas de Curso da disciplina destaguei um trecho

gque resume a proposta metodoldgica:

Os procedimentos metodoldgicos se articulario, inte-
gradamente, para introduzir o conteido, provocar a
reelaboracdo do conhecimento e estabelecer a aprermn-

[

dizagem, servindo dialeticamente ao ensino e &
avaliacdo (p.02}).

Junto & esses Programas, estava um texto gue elaborei em
1992 e gue avaliava os trabalhos da disciplina. Inicioc com os

seguintes dizeres:

O que pude verificar é que o Programa se tornou
mindsculo frente ao dinamismo que ele ganhou,
quando saiu do papel para a agfo (p.01).

E, mais adiante, cito um resumoc dos depoimentos dog
alunos, obtidos nas sinteses semestrais, avaliando o trabalho
desenvolvido na disciplina. Apoiei-me nessas falas para emitir

o0 seguinte posicionamento, inserido no documento:
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Entre todas as conguistas obtidas, no meu entender,
a mais Importante e significativa foi quanto a ter
ocorride a reelaboracdo do conhecimento sobre
Avaliacdo com base nas experiéncias gue o aluno
possuia, nas nogles antigas, por vezes distorcidas,
gue o aluno trazia, nos novos estudos que a disci-
plina proporcionou. Cada aluno traduziu a dialética
desse processo interno e socializado gue vivenciou

{(p.02).

Nessa citacdio estd implicito que a aprendizagem ocorreu
e significativamente, e que a avalia¢do permeou tode o proces-
80, constituindo-se sinalizac8o dos avanges e dos recuos, a

gual permitiu ao aluno tecer og fios das tramas do seu conheci-

mento (%),

s Uma andlise desses resultados*fespectivos significados sera
apresentada na guarta parte desta tese.



5 - A PRODUGCAO B A ANALISE DOS
RELATOS DE EBEXPERIBNCIAS EM
AVLHLL. LBCERCO BESCOIL.AR N OB

EIECD DA SAJI.DH DI ALTILLA

Como fruto da reavaliagio da minha prética docente j&
referida, introduzi virias modificac®es em nivel de sala de

aula, conforme expus no capitulo anterior. Foi no contexto de

infimeras diividas, tentativa de acertos e troca de experiéncias
gue decidi solicitar igualmente aos alunos gque relatassem as

suas experiéncias em avaliac8o escolar.

Estava convencida de que a metodologia do ensino baseada
na concepglo dialética de realidade e conhecimento deveria,
entre outros reguisitos, contar com a efetiva participac8o dos
alunog, quer na construgdo da nova forma de trabalhar em sala
de aula (elemento da realidade objetiva), quer tomando a
prépria experiéncia escolar (elemento da realidade subijetiva)
como objeto de andlise e transformada em centro de irradiacdo

do contelde da disciplina.

Os relatos dasg experiéncias dos alunos, obtidos em 1991 -
B2-93-94, somam 390 (trezentos e noventa), e foram escritos
pelos quartanistas do Curso de Pedagogia da PUCCAMP. Tais
egcritos contém um conjunto significativo de informacdes e
interpreta¢des da realidade educacional e social. Seu contefido

rvevela, com exuberfncia, a problemdtica da avaliacdo escolar e
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se prestou a duas finalidades: uma, a de dinamizar os estudos
na disciplina, os quais se desenvolveram por meio de uma
metodologia de trabalho e um referencial de andlise, construi-

dogs junto aocs alunosg. (°)

Por essa forma, os trabalhos na disciplina possibilita-
ram a recriacdc do conhecimento que os alunos traziam sobre
avaliagdo (eistematizado e intuitivo) e a producio de saberes
por parte do grupo-classe - alunos e professora - no processo

do aprender.

Possibilitou, também, transformar a proposta de ensino
da disgciplina em uma proposta para integrar ensino e pesguisa,
para provocar a passagem da produ¢lo de saberes 3 producio de
conhecimentos. Geraldi (1993) aborda, em sua tese de doutcrado,
o8 trabalhos gue desenvolveu na disciplina que, na época,
lecionava no Curso de Pedagogia da UNICAMP. Apoiada em Fou-
cault, a autora distingue as gituacdes de estudo nas quais oS
seus alunos avalisam os dados da realidade escolar e tentam se
aproximar do objeto escola: a fase da producdo de saberes e a
da criacdo de grupos de pesquisa com os alunos, os quais passa-
ram a se constituir em uma instdncia que promoveu uma nova

fase, a producgdo de conhecimentos.

Inspirada nessa autora que agssocia as expressdes saberes

s Vale lembrar que a tentativa de inovar os estudos da avalia-
¢ioc por esse rumo também se justifica pela precariedade da
literatura critica sobre avaliacfio educacional, assim como
pelos limites dos estudos disponiveis quanto ao obijeto
tratado (exclusivo sobre o rendimento do aluno) e ao marco
tedrice predominante (paradigma positivista).
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a praticas discursivas e conhecimentos ds ciéncias, "no sentido

que lhes atribui Foucault", fui buscar esta referéncia, onde se

1&:

(...) Unm saber é aquele de que podemos falar em uma
prética discursiva que se encontra assim especifica-
da: o dominio constituido pelos diferentes objetos
que adguirirdo ou ndo um estatuto cientifico {e..);
mlmwM“étwm@wc@mma>@Tmm‘DSWewopmm
tomar posigdo para falar dos objetos de gque se ocupa
em seu discurso (...); um saber é também o campo de
coordenacdo e de subordinacdo dos enunciados em que
08 concelitos aparecem, se definem, sdc aplicados e
se transformam (...); Finalmente, um saber se define
por possibilidades de utilizacdo e de apropriacio
oferecidas pelo discurso (...). H4 saberes que sdo
independentes das ciéncias (que ndo sfo nem seu
esbogo histdérico, nem o avesso vivido), mas ndo ha
saber sem uma prdtica discursiva definida, e toda
prdtica discursiva pode-se definir pelc saber gue
ela forma (Foucault, 1969, p.220-1).

{...) Encontra-se uma relacdo especifica entre
ciéncia e saber em toda formacdo discursiva; (...)
a ciéncia (...), sem se identificar com o saber, mas
sem riscd-lo ou exclui-lo, localiza-se nele,
estrutura alguns de seus objetos, sistematiza
algumas de suas enunciacdes, formaliza alguns de
seus conceitos e de estratégias; (...) por um lado,
esta elaboragdo esconde o saber, modifica-o e o
redistribul; por outro, confirma-o e deixa-o valer
(...) (Foucault, 1969, p.223-4).

Portanto, os relatos tiveram a sua segunda finalidade:
a de se constituirem em material empirico para a producgdo de
conhecimento sobre avaliac8o educacional, objeto deste estudo.
Como esta produgfio tem as suas raizes e o seu contexto na
prética da sala de aula, na producdo de saberes, este capitulo
reafirmard o contexto de producdo dos relatos por parte dos
alunos, apresentard o8 principios da anilise & cqual foram
submetidos e o seu significado para o ensino e a aprendizagem

da avaliagdo, no interior da disciplina.
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Foi, pois, na seguinte segiéncia de agdes, que se

inseriu o relato das experiéncias escolares do aluno:

- no inicio do ano letive apresento ds classes os eixos tema-
ticos do Programa de Curso da disciplina e faco um répido
levantamento do conceito de avaliag8o que os alunos trazem,
geguido de comentdrios;

- solicito acs alunos que escrevam sobre os interesses/neces-
sidades que possuem ante a proposta curricular da disciplina,

tendo em vista a prépria formacfc profissional: tais dados

5d0 organizados e analisados conjuntamente:

- proponho aos alunos que relatem as experiéneias mais mar-
cantes relativas a prética da avaliacfo, que ocorreram em sua
vida escolar, positivas e/ou negativas, cujo contefido &
exaustivamente analisado ao longo do ano letivo;

- ao final do 1° e 2° gsemestres, sugiro e coloco em discussio
a propria realizac8o e respectivas formas de expressido de uma

sintese do conhecimento e do processo vivido.

Ao solicitar a redacdc das histdrias de vida egscolar
voltadas & avaliagdo, esclareco os alunos sobre o valor dessa
técnica, enquanto recurso que explora as experiéncias vividas
por eles, cujo substrato fornece elementos precioscs da
realidade mais proéxima de cada um. Estabeleco o vinculo desse
procedimento com os fundamentos da proposta metodolégica da

disciplina.

Assim, ficam clarcos os objetivos desta elaborac8o:

partir das proprias experiéneias, socializé-las e apreendé-las
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cientificamente, num esforco individual e coletivo, por meio de
sucessivas anélises, que lhes vio conferindo progressivo
refinamento tedrico. As experiéncias pessoais passam a consti-
tuir-se a referéncia empirica necesséria ao trato significativo

do conteido,

0O trabalho profissional que venho desenvolvendo, espe-
cialmente nos UGltimos quatro anos, mostrou que os alunos, ao
lidarem com o material das préprias experiénecias, com o obje-

tivo de conhecerem a avaliacdo, passam por trés momentos gue se

inter-relacionam e se sucedem em direcdo a niveis de entendi-

mento do objeto de estudo cada vez mais complexos.

PRIMEIRO MOMENTO:

O primeiro contato do grupco com o material, ao se fazer
a socializaclo dos relatos entre os colegas, toma os rumos de
uma catarse de natureza psicoldgica: as histérias sdo contadas,
as coincidéncias sdo festejadas, as amarguras sdo compartilha-
das. Saem gratificados desse trabalho porque concluem que ndo
egtiéo sozinhos na avaliacédo, particularmente nas ansiedades que

ela ja produziu.

Os comentdrios sobre o material ficam na superficiali-
dade. A atencdo dos alunos fica presa aos pontos gque se dio a
conhecer pela evidéncia: os de cardter psicossomiatico. O mate-
rial parece-lhes cadtico, mas simples, redutivel. 0Os alunos
vivem o© momento sincrético do conhecimento: resvalam no
aparente e nd&oc chegam a compreender o fendmeno: nio sio capazes

de estabelecer as relacBes entre os elementos que og consti-
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tuem, ndc explicam o movimento do real.

Do ponto de wvista pedagdgico, sempre foi fundamental
mogtrar aos alunos que esse nivel de manipulacdo do material &
simplesmente inicial e insatisfatério e, de imediato, & preciso
provocar ¢ salto gualitativo pela introducdo da andlise. Nague-
las classes, cujo trabalho sofreu interrupcdes das atividades
ou por greve ou por atividades extra-classe, foi preciso
refazer o caminho para estabelecer os elos, o que explica o

nivel superficial de apreens8o gue se esgota num primeiroc

momento e a necessidade de o material ser analisado para ganhar

significacdo num estudo.

SEGUNDO MOMENTO :

Neste segunde momento, o da andlise, o aluno necessita
da mediacdc do professor e dos contetidos para prosseguir os
estudos. Utiliza-se, também, das préprias experiéncias profis-

sionais.

Pela andlise, o aluno vai se aproximando e se Apro-~
priando intelectualmente do objeto em estudo, processo que o
capacita a estabelecer relagdes entre as partes constitutivas
do fendmeno. E um trabalho de complexificagdo, que se desenrola
por todo o ano, permeado por sinteses que se sucedem as
andlises e por elas sfo sucedidos, num movimento infindivel. Ao
final de cada ano letivo, os alunog externam propbsitos de
continuarem o estudos sobre avaliacdo educacional, ndo como
promessa vazia, mas porque se envolveram progressivamente nesse

conhecimento e por ele se sentiram desafiados.
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E certo que a mediagdo do professor ao longo do processo

& fundamental para alimentar os estudos, provocar avancos na
compreensdo da avaliac8o escolar e manter o elan do desgafio do
conhecimento. Se, mno conjunto da classe, as respostas dos
alunosg sfo bem favoréveis e cada vez mais envolventes, a
sensibilidade do professor é condicéo indispensével para ler os

sinais e discernir o seu sentido no contexto daguele grupo.

Algumag gituacdes me ensinaram isso. Uma delas, vivida
com cerca de dez alunos de uma classe, mostrou gque a atribuicgdo
simbolica da nota conforme decisfo coletiva e aceita por todos
da classe, inclusive por agueles dez, tinha peso real. Os
referidos alunos tiveram atitudes de rejeicso a disciplina ao
analisarem o© proprio histbébrico escolar do 1° semestre em
comparagao com as outras disciplinas. A "desvalorizacdo™ da
nota na disciplina era um dos primeiros indicadores de que o
estudo da avaliaglo estava atingindo os alunos, intelectual-
mente e na prética. Se isso acontecia com muitos, com agquele
grupo de alunosg ndo. Ndo fui sensivel o suficiente para captar
0 desencontro e o contexto em que foi elaborada agquela rejei-
¢Ao, pois certamente outras implicagdes ocorreram concomitante-

mente .,

A andlise dos relatos se desenvolve de acordo com alguns
principios. Apés © primeire contato com o material, pelo qual
os relatos sdo socializados entre os colegas da classe, os
aluncs sfo orientados para explicarem as proprias experiéncias
e as dos colegas, utilizando-se dos conhecimentos gque acumula-

ram ao longo do Curso de Pedagogia, gque estlo prestes a
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concluir. Também, os alunos sdc estimulados a se apoiarem na
experiéneia profissional em educac8o que 76% deles j& possuem:
essa contribuicdo sempre & relevante uma vez gque dinamiza os

debates e a eles empresta um cardter de realidade.

Com base nos resultados dessa atividade, ¢ conteilido dos
relatos passa por uma organizagdo para formar blocos temiticos,
segundo critériosg origindrios dos debates e da leitura prévia
gque fago das histdrias de vida escolar dos alunos. Nesse

momento, com a participac¢do de toda a classe, cotejamos as

nossas percepcbes e elaboramos um cuadro-sintese das expe-
riénecias relatadas, reunindo itens relativos, por exemplo, as
atitudes dos professores (positivas e negativas); Aas reacBes
dos alunos (positivas e negativas); as explicacdes dadas para

as situagbes vividas (positivas e negativas).

0 quadro montado para o estudo permite & classe e &
professora uma visualizaclo dos nichos que relnem as questdes
mais candentes da avaliac3o e permite as primeiras explicacBes
do fendmeno. Passa a ser orientador para as leituras e debates
que se sucedem, Assim, sfo colocadas ao alcance dos alunos,
publicagbes (textos, livros, relatdrios de pesquisa) que contém
uma andlise critica da avaliac¢do e que subsidiam a leitura da
avaliacdo sob os aspectos: politico, social, econémico,
filos6fico e pedagbgico. Notadamente, a literatura disponivel
nessa linha, que € em nimero muito restrito, toma como referen-
cial de anélise a teoria da educagdo critica e da socioclogia
critica da educacdio. Os estudos de Bourdieu e Passeron marcam

a perspectiva de andlise desses escritos.
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Dessa forma, o estudo dos relatos ganha consisténcia e

seu conteldo cresce em significacgdo, tomando-se por base rela-
¢bes que sdo estabelecidas e motivadas por diferentes procedi-

mentos.

Se, por um lado, os relatos de vida escolar dos alunos
traduzem a vivéncia do individuo na condigdo de aluno, na qual
ele fol o alvo dos procedimentos avaliatdrios, por outro lado,
eles revelam uma pratica pedagbgica que conduziu os rumos dessa

mesma situacio escolar. Por isso, a continuidade dos estudos na

disciplina da-se deslocando-se o eixo das atencbes da andlise
para essa faceta da quest8c. Proponho aos aluncs a busca
intencional e planejada de dados da realidade da avaliac8o
junto aos profissionais de ensino que estdo atuando nas escolas
@ instituicbes educativas, nas quais trabalham e/ou estagiam.
£, também, uma atividade que atende & integracdo curricular com
as demais disciplinas do Curso, principalmente as que supervi-

sicnam estigios.

Por meio de roteiro de tdpicos preparado pelas classes,
os alunos realizam entrevistas e fazem observacdes, pelas quais
identificam a atuagdo em avaliacdo do professor e da equipe pe-
dagbgico-administrativa da escola, assim como as relacdes entre
a organizag¢do do trabalho pedagbgico e institucional e a

avaliaglo, e o impacto desse processo sobre o aluno.

Os dados assim obtidos s8o tratados, discutidos em

peguencs grupos e com a classe toda, resultando uma sintese que
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globaliza todos os achados (") . Esse exercicio vem se juntar
as anflises tedricas feitas sobre os relatos pessoais de vida
escolar e amplia, sobremaneira, a compreensdo da avaliacdo por
parte dos alunos, servindo, também, de suporte para o desenvol-
vimento do estudo de fundamentos tedrico-metodoldgicos que sus-
tentariam uma proposta de avaliacfo critica, culminando com a

andlise de experiéncias bem sucedidas em avaliacéo.

O percurso da andlise, em especial na fase inicial, faz

o aluno pofrer muito, ou por causa do reencontro com as Suas

memorias, ou pelo desconforto em vista da realidade desvendada.
O prosseguimento dos estudos, apoiados em referencial teérico,
ven preencher egse vazio que se criou, e se transforma em campo
fértil para concretizar a esperanca de que a pratica condenada

pode ser mudada.

TERCEIRO MOMEWNTO:

0 terceiro momento da construcdo do conhecimento & o da
sintese, que ocorre dialeticamente com a anfdlise, sob formas
simples e complexas, dependendo do grau possivel de relacdes a
estabelecer. Constitui-se num movimento integrado que permite
ao sujeito cognoscente a compreensio da realidade por sucessi-~

vas representacdes mentais do objeto, via andlise.

Assim sendo, o método de ensino-aprendizagem empregado,

» Essa sintese € socializada por diferentes técnicas e instru-
mentos. Uma das formas utilizadas foi elaborar um texto
egorito organizado conforme as discusgsdes havidas, previa-
mente distribuide, com base no qual se realizou um semindrio
de estudos. O texto elaboradc em 1994 constitui o anexo T.
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segue, conforme explica Saviani (1983, p.83):

(...} © movimento gque vai da sincrese ('a visdo
cadtica do todo') & sintese ('uma rica totalidade de
determinacdes e relacfes numerosgas') pela mediacdo
da andlise ('as abstra¢Ses e determinacdes simples')
constitul uma orientacdo segura tanto para ¢ proces-
so de descoberta de novos conhecimentos (o método
cientifico) como para o© processco de transmissdo-
assimilagdo de conhecimentos (o método de ensino).

Ao longo do percurso de estudos relatado, o aluno faz
sinteses intermediérias que alimentam a continuidade da

andlise. Ao final de cada semestre, a sintese do conhecimento

e do processo sistematizam as questdes fundamentais estudadag,

articuladas & consideracdo dos fatores que favoreceram ou difi-

cultaram a aprendizagem.

A proposta da atividade de sintese aos alunos fundamen-
ta-se na necessidade de se dar expressfo concreta ao saber ela-
borado a fim de gue possa ser socializado, promovendo o avango
dos estudos. Para essa exteriorizagdo, o sujeito se obriga a
melhor precisar os elementos da andlise e sintese que mental-

mente foi construido, dando-lhes formas inteligiveis.

Para atender a esse objetivo de sintese do processo e
dos saberes produzidos, faco a proposta de um trabalho cuja te-
matica & formulada conforme a dindmica das classes. Posso citar
come exemplos:

- "Apresentagado e andlise de uma experiéncia positiva de
avaliagdoc" que o aluno vivenciou ou tomou conhecimento, ou

- "Elaboragdo de uma proposta de avaliac8o alternativa", para
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uma realidade gue o aluno conheca e escolha como alve do

trabalho.

0 desenvolvimento dessa proposta de trabalho é alimenta-
do pelas atividades de sala de aula e de estudo individual do
aluno. Este, & objeto de meu acompanhamento por meio da leitura
das redagfes parciais e entrevistas individuais de retorno e

orientagdo para prosseguimento do trabalho.

Apbs elaboracdo do trabalho, os alunos realizam uma

atividade de grupo com os cbjetivos de socializarem os estudos,
de reelaborarem o©s préprios trabalhog com base na troca de
idéias com o grupo e de discutirem as formas de expressdo cole-
tiva do conhecimento gue envolva toda a classe. Dessa forma, ©
aluno faz o percursc de elaboragio de um conhecimento produzido

socialmente .

Os dados produzidos pelos alunos nessas sinteses funda-
mentalmente se referem a alguns pontos que se repetiram nos

quatro anos, periodo sobre o qual incide esta tese. S30 eles:

- planejamento participativo que perdurcu ao longo do ano,
cujas propostas foram integralmente atendidas;

- envolvimento efetivo da classe nos estudos desencadeados face
a0s recursos metodoldgicos adotados;

- estabelecimento de relacdo entre teoria e prética;

- fundamentacioc tebrica sélida;

- formagdo de uma vis8o critica de avaliacHo:

- estimulacdo para alterar a prdpria atividade profissional;
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- desmitificagio da avaliacdo;

- ocorréncia da aprendizagem significativa.

Outrossim, as modificagBes introduzidas na préatica da
sala de aula trouxeram um significado diferenciado: a utiliza-
¢do da aula como espaco de investigac8o transformou o contefido
da disciplina e a prética do ensino e da avaliaclio no interior
dessas aulas em objetos de andlise coletiva, envolvendo profes-
sora e alunos, enguanto elementos de novas aprendizagens e de

reelaboracio do saber.

Mediante a necessidade de revigorar a proposta pedagdgi-
ca da disciplina Avaliacdc e Medidas Bducacionais, algumas
agbes foram introduzidas na préatica de ensino e avaliacio refe-
rendadas na concepcdo dialética de realidade, conhecimento e

educacio.

Foi nesse contexto curricular que as HISTORIAS DE VIDA
ESCOLAR VOLTADAS A AVALIAGAO foram solicitadas e redigidas.
Tais histdrias foram vividas por 390 (trezentos e noventa) uni-
versitlrios na sua maior parte jovens, estudantes-trabalhado-
res, cuja experiéncia profissional era predominante nas

atividades educacionais, particularmente as docentes.

Ao longo de um ano letivo, num total de 90 (noventa)
horas-aula, tais alunos debrugaram-se sobre a avaliacio educa-
cional para estudd-la, valendo-se de suas experiéncias escola-

res, produzindo saberes.
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Os saberes entfo produzidos ndoc serfo “riscados nem
excluidos" para usar a express3o de Foucault (1969): consti-
tuir-se-&o referéncias para o aprofundamento do conhecimento do
respective material, que me propus efetuar. O contetdo dos
relatos de experiéncias em avaliagio escolar seri, pols, objeto
de analise nos préximos capitulos, em vista da producdo de
conhecimento gue possa contribuir para a construcdo de um refe-

rencial empirico-tedrico sobre avaliacdo educacicnal .
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& -~ DAS CONDICOES DE PRODUCAO

DAS REPRESENTACOES

Inicialmente fiz a leitura e a releitura dos relatos até
conseguir a "impregnacfo" dos dados, conforme orienta Michelat

{1980), e lancei os episddios relatados em um quadrc sintese

(anexo II) no qual figuram, em colunas, o grau, a série, a
disciplina ou atividade, o assunto julgado positiva e negativa-
mente. Desse quadro fol possivel extrair uma configuracdo

panorimica dos dados disponiveis, por varias composicdes.

Mediante o quadro obtido, foil possivel levantar o nimero
total de episédios, © nimero de episddios negativos e positi-
vos, a freqléncia das citagdes conforme o grau, série, disci-
plina/atividade e assunto, elementos que foram transformados em

graficos e tabelas.

Nas historias redigidas a respeito da avaliacfo, cada
sujeito relatou um ou mais episédios (') ocorridos em sua vida

escolar, resultando 716 (setecentos e dezesseis) registros.

1 Estou utilizando o termo episddio conforme conceitua van
Dijk no livro Cognicdo, discurse e interacdo (8.P.:
Contexto, 19%2): ‘"episddios s8o caracterizados como
seqliéneias coerentes de sentencas de um discursec, lin-
giiisticamente marcadas quanto ao comego e/ou fim, e
definidas, além disso, em termos de algum tipo de 'unidade
temdtica’ - por exemplo, em termos dos mesmos parti-
cipantes, tempo, lugar, ou evento ou agédoc global”. (p.99)
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Mediante a quest@o que formulei aos alunos para que
relatassem as préprias experiéncias positivas e/ou negativas do
seu ponto de wvista, e wmais, a inegidvel predomindncia dos
aspectos negativos sobre os positivos observada pela leitura,
objetivei, no grdfico 6, os dois conjuntes dos episédios:

negativos e positivos.

Porcentagem (%)
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GRAFICO 6

Total dos episddios relatados conforme
qualificacgéo atribulda peloe sujeltos

Tais experiéneias distribuem-se pelos diferentes graus
e niveis de ensino {(gr&fico 7), observando-se gue a maior inci-

déncia estd no 1° grau.

Para organizar esses resultados foi necessdrio criar a

categoria "nivel/grau nfo especificados", na qual reuni os
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episddios que estdo relatados, sem gque O autor tenha precisado
0 grau ou o nivel de ensino ou mesmo a série em que eles
ocorreram. Esses sujeitos assim se expressaram: "ao longo de
minha vida escolar...."; "Lembro-me gue em qualguer cirouns-

tdncia....”, assim por diante.

Porcentagem (%)
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Nivel/Grau ensino
GRAFICO 7

Quantidade de episédios relatados pelos
sujeitos, por nivel/grau de eneino

Associadas ao grafico 7, as tabelas 2 e 3 apresentam o
nimero de episddios negativos e positivos em cada grau e nivel
de ensino. E interessante observar gque na tabela 3 a tendéncia
foli de os episddios negativos decrescerem do nivel pré-escolar
a0 3° grau e dos positivos crescerem, conforme os alunos

avancam na escolarizacdo.

Mas, do ponto de vista dos significados nio & possivel
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TABELA 2

Gualificacho pelo sujeito dos episddios relatados,
por nivel/grau de ensino

NIVEL/GRAU NUMERO QUALIFICACAO
DE ENSING TOTAL NEGATIVOS POSITIVOS
N % N % N %
Pré-escolar (%) 007 1,0 006 1.0 001 2.5
10 Grau (k%) 320 44,5 267 47,5 053 34,5

18 & 48 gérie
b8 & BAa aérie

(121 (17,0)
(188) (28,0)

(103)  (18,5) (018) (12,0)
(164)  (29,0) (035) (23,00

20 Grau 143 20,0 108 18,5 034 22,5

39 Grau 108 15,0 065 11,5 043 28,0

Néo especificados 138 18,5 116 20,5 022 14.5
Total 716 100,0 563 100,0 153 100,0

(¥} 0 total de registros no nivel pré-escolar apurado € estatisticamente
irrelevante pelas interpretacdes equivocadas que pode gerar. Entretanto,
néo resistl & vontade de completar & tabela, dads & peculiaridade do
nivel de ensino e da proporc8o comparativa entre pogitivos e negativos.

(%%} Os resultados do 12 grau foram desmembrados rara melhor situar os
epiabdios nos dois periodos: da 12 a 48 gérie, da 58 4 BB mérie.

TABELA 3

Distribulcéio dos episédios por nivel/grsu de ensino,
conforme a qualificagBo feita pelo sujelito

Gualificaclo Pré-egoolar 19 grau 20 graun 30 gran Nio eape-
cificados

N % N % N % W % N %

Negativos 06 86,0 2687 B3,5 109 76,0 085 50,0 1186 84,0

Poaitivos 01

14,0 053 18,5 034 24,0 043 40,0 022 16,0

Total o7

06,0 320 100,0 143 100,0 108 100,0 138 100,0
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fazer a mesma leitura linear dos resultados da tabela 3, se nao
equivaleria a dizer que as "marcas da avaliacdo" s&o amenizadas
com o atingimento dos graus de ensino mais elevados, e iss0 nioc
& verdadeiro. H& importantes episddios ocorridos no 3° grau com
Bérias repercussdes para © pProcesso engino-aprendizagem e
formagdo profissional do alunc. Caberia, talvesz, perguntar por
que a memdria teria selecionado, prioritariamente, os fatos da
inféncia/adolescéncia; ou, ainda, que condicionantes concorre-
ram para que uma histdria fosse contada, e uma outra silencia-

da,

Do total dos episddios relatados, em 51% & citada a
disciplina na qual os fatos ocorreram, sendo possivel identi-
ficar as &reas do conhecimento de maior freqiéncia (%) . Assim,
a Area de Ci&ncias Humanas teve a maior incidéncia (40%) e a
Area de Ciéncias Bicldgicas a menor (6%). O restante (54%) esta
dividido igualmente entre as Areas de (iéncias Exatas e

Letras/Artes.

Na Area de Ciéncias Humanas, o conjunto de disciplinas
gque apresentou maior nimero de citacdes é o formado por Geo-
grafia, Histéria, EMC e 0SPB, vindo em segundo lugar ag disci-
plinas especificas ao curriculo do Cursoc de Pedagogia. A
relagdo entre o0s episddios negativos e positivos desses con-
juntos de disciplinas € da seguinte ordem: no primeiro conjunto
(Geografia, Histdria, EMC e OSPB) aparecem 77,5% para os

negativos e 22,5% para os positivos, ao passo qgue, no segundo

: Baseei-me na classificaclo das Areas do Conhecimento, forne-
cida pelo CNPg, para agrupar as disciplinas citadas.
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conjunto (disciplinas especificas ao curricule do Cursc de
Pedagogia) s8oc 87,5% de citagdes negativas e 12,5% de citacgbes

positivas. Essa questdo merecerd destaque em andlise posterior.

A relacdo entre episddios negativos e positivos dentro
de cada area mantém-se pronunciada, mormente na Area de Cién-
cias Exatas. O gréfico 8 possibilita uma visio de conjunto

nessga perspectiva do estudo.
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Guaiificaclio pelo sujelto dos eplsodion
e cads 4drea do conhecimento

Uma vez gue as histdrias foram vividas na pré-escola e
no 1°, 2° e 3° graus, isto equivale dizer que as experiéncias
ocorreram em diferentes idades. Como mais da metade (60%) se
formou na faixa etéria prevista para uma egcolarizacdo sem
longas interrupcdes, & possivel deduzir a correspondéncia entre

nivel/grau de ensino e idade, particularmente no pericdo pré-
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escolar e da 1* 8 4° série. Foram raros 08 Casos gque cursaram
as séries iniciais com idade mais avancada. S8o os seguintes:
uma aluna mudou-se do Nordeste para $. Paulo, duas outras cujos
paig ndo valorizavam a escolaridade feminina, e, ainda, de

outra que residia na zona rural.

Alguns poucos casos de interrupgdo do estudo sfo regis-
trados apbs a £° série e durante o 2° grau. A maior desistén-
cia, no entanto, localiza-se entre a conclusdo do 2° grau e o

infcio do 3° grau. S8o agqueles sujeitos que abracaram uma ati-

vidade profissional ou por necessidade de trabalho, ou motiva-
dos pela conclusdeo do curso profissionalizante, particularmente
a Habilitag8o Egpecifica ao Magistério, cursada por mais da
metade dos sujeitos. O campo de trabalho que mais empregou
esses sujeitos fol o da docéneia em pré-escolas e em classes
aestaduais de Ciclo Bésico, admitidos por contrato a titulo pre-

cario ou por concurso piblico.

Para melhor identificar a influéncia do tipo de formacdo
escolar do aluno nas representacdes que ele faz da avaliacdo,

busguel dados relativos 4 escola de 2° grau gue ele fregientou,

quanto ao curso e sua dependéneia administrativa.

Nos relatos, muitos alunog fazem mencdo ao curso de 2°
grau que freglientaram, mas, por ter sido uma citagio que surgiu
no contexto de sua histdria e ndo fol objetivamente posta, ndo
se trata de uma fonte segura para a sistematizacio desejada,
pois gera dividas guanto aos casos gue omitiram essa informa-

cio.
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Sendo assim, consulteli os Relatdrios que a Comissdo Per-
manente do Vestibular da PUCCAMP publica anualmente sobre os
alunos matriculados na 1° série por &reas do conhecimento, por
curscs e por turnos (matutino, vespertino e noturnco) (*). Os
dados gue ali figuram scbre o Curso de Pedagogia foram agrupa-
dos e recalculados para se obter uma visfo global dos formandos
de 1993 e 1994 {*), gue representam metade da populaclo com a

gual estou trabalhando.

Apoiada nesses Relatbrios, organizei a tabela 4 gue

contém informacles sobre a escola de 2° grau fregientada por

esses sujeitos.

» O relatdrios sd8o de autoria da Prof® M. Salete 2Zulzke
Trujillo, responsével, na Comissfo Permanente do Vestibular
da PUCCAMP, pela pesguisa que contém.

« - Ndo hé relatdrios sobre os alunos gue se formaram em 1991
& 1992, porgue essa pesquisa fol iniciada em data poste-
rior.

- De acordc com o Relatdrio de Estatistica de Alunos por
série, elaborado pelo Centro de Processamento de Dados e
fornecido pela assessoria da Vice-Reitoria Académica, o
indice de permanéncia do aluno no Curso de Pedagogia & de
aproximadamente 60%, com relacdo aos formandos dos Gltimos
doils anos.
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TABELA 4
Distribuic8o dos alunos do Curso de Pedagogia

{(formandos de 1993 e 1994), segundo © curso
de 2° grau freglentado.

Curso de 2° grau N %

Regular basico 73 23,0
Magistério 183 57,5
Técnico-profis. 32 10,0
Supletivo 22 7.0
Qutro 08 2,5
Total 318 100,0

Torna-se inegivel que grande parte dos alunos formandos
entre 19293 e 1994 & egressa do Curso de Formacdo de Professores

da 1* & 4* série, seguida do chamado Cursc Reqular Bésico.

Pelo conhecimento que consegui formar a respeito dos
alunog, quer pelos seus depoimentos em sala de aula ou pelas
entrevistas individuais gque com eles realizei, guer pelas exem-~
plificacbes analisadas nos trabalhos escritos e pelas ativida-
des profissionals que exerciam (ver gréfico 4), posso afirmar
que os dados da tabela 4 s8o extensiveis a toda a populaco.

Igual observagdo pode ser aplicada ao conteldo da tabela 5.

Utilizei-me dos referidos Relatdrios para wmontar a
tabela 5, pela gual se observa gue a wmaioria dos sujeitos neles

envolvidos freglentou escolas piblicas.
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TABELA 5
Distribuicdo dos aluncs do Curso de Pedagogia

{formandos de 1993 e 1994), segundo a dependéncia
administrativa da escola de 2° grau cursada.

Dependéncia administrativa N %
da escola

Particular 93 29,0
Pablica 221 69,5
Qutro 04 1,8

Total 318 100,0

A configuracdo desses dados revela-se significativa para
a compreensio das condicBes de producdo das representacdes da
avaliacgido escolar: ela vem suscitar a questdo do tipo de
estabelecimento de ensino freqlientado, segundo a dependéncia
administrativa, e a origem social do aluno, vinculada ao tipo
de instituicglo de ensino superior em gque estuda., Ou seja, os
alunos mais favorecidos sbcico-economicamente cursam escolas
particulares de 1° e 2° graus, cujas condicdes de ensino e
estudo favorecem o seu ingresso nas instituic¢des piblicas de 3°
grau. Essas escolas sdo tidas, na sua mailoria, como as que

oferecem melhor gualidade de ensino e possuem renome.,

Considerando procedente a correspondéncia entre estudos
realizados na escola piblica ou particular e a origem social do

aluno, ful buscar, nos referidos Relatdrios da Comissdo Perma-

nente de Vestibular da PUCCAMP, informagdes que apontassem as
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condicdes sbcoio-econdmicas dos sujeitos, por meio dos dados
sobre situagdo de trabalho, ocupacdo profissional do pai/res-

pensivel, escolaridade do pai e da mde.

O grafico 3, anteriormente apresentado, revela que quase
a totalidade dos sujeitos trabalha (92%). Resta saber sobre o
destino do salirio recebido. Pelos Relatdrios consultados
verifica-se gue uma parcela de 43,5% dos formandos de 1993 e
1994 depende parcialmente da ajuda da familia (pais, cdnjuges)

para a prépria subsisténeia. Pelos depoimentos que, esses

alunos me faziam, eles afirmavam que com o proprio saldrio
pagavam a mensalidade da faculdade, ¢ transporte e 08 gastos
pessoalis. Logo em seguida, vem uma parcela de 28% dog alunos
gque se auto-sustentam integralmente. Os demais alunos distri-
buem-se entre 08 que dependem integralmente da familia ou os

gque sustentam a $i e a terceiros.

Observando-se nos referidos Relatdrios a tabela que traz
a ocupagdo do pail/responsdvel, constata-se que guase a metade
dos sujeitos envolvidos sdo filhos de empregados de empresas
industriais ou comerciais, bancérios ou funciondrios piblicos,
seguindo-se os filhos de pequenos empresdrios e de gerentes/ad-
ministradores de empresas (22,5%). Logo & seguir, encontram-se
os filhos de operédrios de indlstria ou de construcdo, cujo
indice de 16,5% vem a ser, comparativamente, um indice mais

elevado que a média da Universidade e dos demais Cursos da Area

de Ciéncias Humanas.

Igualmente, nesses Relatdrios, a escolaridade do pai e
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da mde em cerca de metade dos formandos de 1993 e 1994 fica em
nivel de 1* & 4° série do 1° grau, seguida pelo indice de 19,5%
relativo acs que atingiram a escolaridade de 5* 3 8° gérie.
Chserva-se um maior nimero de pais e ndo de mfes que atingiram

o 3° grau.

Considerando-se a situac8o de trabalho e de sustento da
maioria dos sujeitos, a ocupagdo profissional predominante do
pai/respeonsivel e a maior concentracio do nivel de escolaridade

do pai e da mde, posso afirmar que as condicdes sécio-econdmi-

cas encontradas de parcela significativa dos sujeitos, aproxi-
madammente Y0%, sdo pertinentes ds classes sociais menos

favorecidas,

A mesma pesquisa da Comissdo Permanente do Vestibular da
PUCCAMP, na ¢qual estou me baseando, introduziu perguntas sobre
renda familiar aos alunos matriculados em 1991 e que se
formaram em 1984, Por esses resultados 1é-se que a mais alta
freqiiéncia modal (37%) situa a renda familiar dos sujeitos
envolvidos na faixa de 08 a 16 saldrios minimos, seguida por
uma parcela de 26,5% cuja renda familiar & de 04 a 08 salirios

minimos (%).

s  Segundo os calculos do DIEESE (Departamento Intersindical de
Estudos Estatisticos S6cio-Econdmicos), o salirio minimo
necessdrio a uma familia de dois adultos e duas criancas, em
1994, & de aproximadamente 10 (dez) saldrios minimos equiva-
lentes aos estipulados pelo governo. "Necessdrio® vem a ser
0 salario capaz de atender as necessidades vitaig bisicas do
sujeito e as de sua familia, conforme dispde o artigo 7° da
Constituicfo Brasileira.(Fonte: Boletim DIEESE, ano XIV,
n°170, maio/1995)
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Embora sejam esses dados de renda familiar referentes a

uma 54 turma (1994}, considerco-os indicadores importantes para
se entender a situacdo econdmica dos sujeitos das demais turmas
da minha populagdo e para confirmar as conclusles acerca da
classe social a gque a maior parte pertence. Elucidam, outros-
gim, a percepgdo scbre essas questdes gue fui formando pela

convivénecia desfrutada com todos eles.

Em resumo, as histdrias de avaliacgdo, resgatadas junto

aos graduandos, foram vividas em diferentes idades, cquando os

alunos eram criancas, jovens ou j& adultos. Essas histdrias
aconteceram em escolas piblicas e particulares e tiveram como
palco aulas das diferentes disciplinas oferecidas no 1°, 2° e
37 graus, de todas ag 8reas do conhecimento e, também, nas
situacdes extra-classe e nas atividades da pré-esceola. 08 pro-
fisglonais do ensino envolvidos nessas histdrias, quer pro-
fessores, diretores ou membros do corpo técnico-pedagdgico,
também se diversificavam quanto & idade, formacdo escolar,

vinculo funcional e perfil pedagdgico.

Todos esses aspectos constituem as condicdes sob as
gquais as representaq¢des da avaliaglo escolar foram produzidas:
elas contextualizam sdcio-historicamente as representacdes e
ihes conferem identidade, elementos necessérios & andlise

nroposta para este trabalho.



T~ O ALUNCO FRENTE A FRENTE COM
B AVAIT.ITACAO = HE MARCAS DO
MERIDCY , D5H ANGUOSTIL, DO DESH -

PRENIDER . . .

De diferentes maneiras eu poderia organizar esta parte
da tese. Devo reconhecer gque o entusiasmo gque senti inicial-

mente, quando 1i os relatos pela primeira vez, deu lugar a uma

profunda apreensdo sobre como apresentar esses dados, de modo
a preservar a integridade de seus significados e possibilitar

uma andlise consistente.

Entendi gue deveria distinguir as experiéncias negativas
@ as positivas, uma vez gue a pergunta inicial que gerou 08
relatos assim o sugeria. Por outro lade, a predominfncia dos
episddios negativos sobre os positivos, em cerca de 80%, exigiu
que a forma da respectiva apresentacfo pudesse marcar essa

diferenca.

E relevante o fato de os relatos dos episddios negativos
trazerem descricles dramiticas das experiéncias vividas em
avaliagdo escolar, por vezes inimagindveis, quanto ao teor e &
forma como aconteceram. Neles, um tema mostrou-se comum e de
fundo: ¢ exercicio do poder disciplinar. Guiada por ele,
organizei a seqgliéncia desta exposicio e defini as regpectivas

unidades de conteiido.
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Pela leitura dos relatos, separei aqueles que mais
propriamente se prestavam a ilustrar as unidades de conteiido.
Dos relatos selecionados para serem transcritos, extrai para-
grafo(s) qgue encerrava(m) uma situacdo a ser exemplificada e
Jque representava(m) o pensamento expresso nos demais relatos ao
tratarem do mesmo assunto. Nessas citacdes, men'ciono 0 ano de
formatura de geu autor e a respectiva idade que completou nesse

aro .

Os relatos citados, ou parte deles, guardam a redacdo

original, ressalvando-se os errog gramaticais e ortograficos
que foram corrigidos de tal forma que o sentido do conteido
permanecesse inalterado. Os nomes préprios de pessoas e escolas

foram excluidos.

7.1. PRATICAS NECESSARIAS A DISCIPLINACEO

"Lembro-me, mulitas vezes, da ordem e disciplina que o diretor
mantinha na escola onde estudei no primario e gindsio, e o pior
eéra gue a minha professora do 3° ano primdrio fazia CONCECo a
mesma coisa exatamente igual ao diretor. Ela nos obrigava a: 1)
sentarmos corretamente na carteira sem olhar bara trds; 2)
copiarmos a matéria com a maior rapidez e, quantas vezes, eu
acabava ficando sem a matéria do dia. Daji ia aquele recadinho:
mamde, sua filha ndo estd conseguindo acompanhar! E guantos
puxbes de orelhas eu levava da mamde." (22 anos, 1991)

A demarcacfo do espaco e o controle do tempo, juntamente

com a punicdo ao erro constituem tragos inconfundiveis das
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situacdes de avaliacdo relatadas pelos alunos. £ nesse contexto
de disciplinagio, cujo teor serd exposto a seguir, que ocorre
a avaliacgdo marcada pela opressdo e usada como instrumento de
dominacio. Nesse mesmo contexto, porém, encontram-se marcas de

registénecia e rebeldis.

Foucault (1975}, em sua obra Vigiar e Punir, dedicada ao
gstudo da metamorfose da justica penal, afirma gue as maneiras
de se organizar o poder de punir alteraram-se nos Q(ltimos 200

anos, vindo a fixar-se, nos tempos atuais, segundo o modelo

disciplinar.

A teoria do adestramento para a disciplinacdo, concebida
por Foucault (1975), tem como noclio central a "docilidade®. "E
décil um corpo gque pode ser submetido, gue pode ser utilizado,
gue pode ser transformado, e aperfeicoado” (p.126). 0O esguema
de docilidade supde o uso de métodos "que permitem o controle
minucioso das operacles do corpo, gque realizam a sujeicdo
constante de suas forcas e lhes impSem uma relacdo docilidade-
utilidade” (p.126). A esseg métodos Foucault chama "as disci-

plinas®.

Assim, as disciplinas exercem um controle que se utiliza
do detalhamento e do esguadrinhamento do tempo, do espaco, dos
movimentos para atingir a sujeigdo dos corpos e obter os corpos

déceis e dteis. Trata-se do uso politico do corpe.

0 poder disciplinar exercido pela escola langa mio de

algumas estratégias para produzir "corpos dbceis e fiteis", es-
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tratégias essas ora inspiradas na vida dos conventos, ora dos
quart€is. Vem a ser um conjunto de préticas gue tem 08 mesmos
propésitos: separar os individuos, torné-los solitéarios,

impedir a ociosidade, para melhor controléd-los e domind-los.

A organizaclio da escola também se modificou ao longo
desse periodo até que chegasse ao modelo de ensino que se
caracteriza por ser simultdneo e indiferenciado. Para assim
funcionar, o ensino necessita da ordem, da disciplina, do

siléncio, da imobilidade obtidos pelo exercicio da autoridade

instituida.

O ensino simulténeo, afirma Ferndndez Enguita (1989),
vem a ser uma réplica escolar das relagdes de producdo capita-
lista existentes nas fébricas e atua em diregdo ao preparo do
alunado para gue aceite docilwmente tais relagdes guando vier a

ser trabalhador assalariado.

H& certos modos de ensino que se pautam pela livre
criatividade e prescindem do autoritarismo pelos quais, compa-
rativamente, se afirma o papel e as desvantagens do ensino
similténeo. Nesses casos, explica Fernéndez Enguita ({(1989):

Ndo é preciso forcar a ordem, ela ndo se converte em

um problema organizativo, guando a aprendizagem é

voluntdria do principio ao fim. Mas tudo isto estd

hoje reservado a processos educacionais localizados
fora das escolas (p.166).

S8o intmeros os relatos dog alunos, do mesmo mode como

o que abre esta exposicido, os quals descrevem situacdes seme-
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lhantes aquelas gue constituiram objeto da pesquisa histdrica
de Foucault (1975), ocorridas no século XVII, XVIII e XIX, e
bage para as suas reflexdes e conclusdes. Desse estudo inte-
ressa, sobremaneira, a proposta pedagdgica dos padres jesuitas
trazida para o Brasil e implantada nas escolas agui criadas.
Somaram-ge a esta, influéncias de ocutras congregagbes religio-

sas gue parecem ter persistido ao longo dos tempos.

"Durante o 1° grau, todas as avalia¢fes feitas ocorriam
sistematicamente com datas e guantidade de ‘'provas' pré-
estabelecidas. Nio creic que demonstrassem aprendizado, mas

memorizacdo, além de ser muito estimulada a competiclo entre os
alunos. As avaliacdes buscavam destacar do grupo o 'melhor’.
Inimizades, egoismo e alegria por diferenciar-se do outro
faziam parte do perfil do bom aluno. Nas fileiras de sala de
aula os que fossem melhor nas redagfes e provas tinham o
direito de sentar-se ao lado da professora e pa 1° carteira. A
escola é particular e tradicional (colégio de ordem religio-
sa)." (26 anos, 1994)

"Nos primeiros anos de vida escolar, a minha experiéncia foi
terrivel. As avaliacfes eram mensais, inclusive achava pavorosa
a avaliacdo de disciplina, ou seja, dependendo do seu comporta-
mento, ou vocéd ganhava pontos, ou eram tirados pontos de sua
nota. E, o gue era pior, as freiras do colégio, citavam nome
por nome, falando alto cada nota." (38 anos, 1994)

"Foi no 1° ano do 2° greu, um professor de Histdria que, além
de dar aula para o magistério, lecionava também em escola mi-
litar, ele, entdc, nog tratava como rapazes em reformatdrio.
Ndo podia falar, questionar, olhar para os lados, ir ao
banheiro, sentar de lado, ficar curvado na carteira, guase ndo
podia respirar. Ndo havia castigo, grito, por parte dele, mas
ele se impds de tal maneira no primeiro dia de aula, que
ninguém ousava contrariar.® (22 anos, 1992)
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Observe-se gue os depoimentos citados trazem, em dois

deles, situacgdbes vividas em colégio confessional e o terceiro
traz um episddio vivido com um docente gue tinha experiéncia em
escola militar. Esses ndo sdo Gnicos, mas sfo exemplos elucida-

tivos de disciplinacéo.

Ags informagdes neles contidas coincidem com as priticas
disciplinares de gue trata Foucault (1975) e respectivas estra-
tégias:

- provas peribddicas e previstas quanto ao tempo e guantidade;

- exigéneia de exercicios repetitivos (memorizacdo);

-~ gualificacio do individuo e ndo dog seus atos;

- guantificac8o do comportamento (pontos a mais ou a menos);

- estabelecimento de hierarquias, diferenciac8o entre os indi-
viduos, competicio;

- organizagdo da classe em fileiras, e a posic8o ocupada pelo
aluno na fila possul significados diferentes e discriminaté-
TiO8;

- contreole total do corpe e seus movimentos;

- a agado sutil, refinada ("Ndo havia castigo, grito (...), mas

ninguém ousava contrariarv).

Concluindo com Foucault (1975), a natureza dessas
praticas & peculiar: sfo "peguenas astdcias dotadas de um
grande poder de difusfo, arranjos sutis, de aparéncia inocente,

mag profundamente suspeitos (...)" (p.128), gue constituem uma

nova microfisica do poder.
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- DEMARCACAO DO ESPACO -

Para Foucault (1975), a distribuic8o dos individuos no
espago vem a ser uma pratica necessiria 3 disciplinacdo, em
local que guarde caracteristicas préprias, na aparéncia geral

do prédio e no use do espaco internc.

"Cada individuo no seu lugar; e em cada lugar, um
individuco® (ibid., p.131). Hsse & o principio de organizacéo da

sala de aula em carteiras isoladas, colocadas em fileiras, o

que evita a formacdo de grupos e suas desvantagens e possibili-
ta o controle de todos 08 alunos ao mesmo tempo. E mais: por
essa disposigdo dos alunos em classe, podem-se constatar ausén-
cias e presengas, instaurar a comunicacdo fitil e interromper as

outras, medir as qualidades e os méritos.

Tal idéia surge da cela dos conventos quanto 3 sua
arguitetura e aos propdsitos de uma vida solitéria e ascética.

E o principio do guadriculamento.

A0 ocupar © espago demarcado, o aluno ndo pode olhar
para os lados, se comunicar, se ndo deixaria de viver a soliddo
necessiria ao corpo e & alma, assim como deve praticar a morti-
ficagdo do corpo: "ndo ir ao banheiro', "ficar gquase sem respi-

rar®.,

A ocupagdo do lugar & intercambidvel, pois a posicdo na
fila define o lugar que o individuo ocupa na série e a distan-

cia gque o separa dos outros. A movimentacdo de um lugar para o
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outro faz-se segundo uma rede de relacdes.

A posi¢do do aluno numa classe e entre as classes faz-ge
presente pelo remanejamento e pela separaclo das filas. Em
ambos 08 casog prevalece a discriminac8o dos alunos conforme o

seu rendimento egeoolar.

Sabe-ge, entretanto, que os resultados da avaliacdo do
rendimento escolar do aluno estfo fortemente associados 3 sua

origem social. Assim & comum encontrar-se entre o8 alunos

fracos que ocupam determinadas fileiras ou compBem uma classe
remanejada ou formada conforme o rendimento escolar, quantidade
significativa pertencente &s classes sociais menos favorecidas,

carregando repeténcias e muitos problemas.

Portanto, os critériosg definidores dos remanejamentos
possuem implicitamente componentes sociais e culturais, além

dos técnico-pedagbgicos explicitamente proclamados.

"Duas experiéncias, no entanto, foram bastante marcantes e, o©
que & pior, ruins. A primeira delas foi na primeira série onde,
no meio de anc, os alunos eram remanejados de salas, ou geja,
todos os considerados ‘hons' ficavam com uma professora € os
considerados ‘ruins’® com outra.

Os alunos remanejados levavam um chogque, pois ficava tudo
diferente inclusive 0s amigos e, na primeira série, as criancas
ainda eram muito peguenas.” (27 anos, 1993)

"O professor de Matemdtica sepavava as fileiras de cadeiras em
Alunos Bons, Alunos Regulares e Alunos Ruins. Eu ndo entendia
a matéria dele, portanto guase sempre estava na fileira dos
ruins. Um dia, ele me humilhou e, desde aguele dia, 'odeio!
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Matemdtica." (23 anos, 1992)

Nos depoimentos citados fica clara a expectativa da
mudanga de fila/classe, porgque isto significaria a satisfacdo
de melhorar de posicgdo ou o choque de ser rebaixado da posigéo

ocupada.

A pratica do remanejamento usual nas escolas busca
pretensamente a homogeneidade. Os professores alegam dificul-

dades para trabalhar com a diversidade e, geralmente, dedicam

Suas atengles aos alunos mais fortes, isolando os maie fracos

que acabam por e reprovar.

Lidke e Mediano (1992) encontraram entre professoras de

17 grau consultadas trés posicbes guanto & homogeneidade: - &
primordial; - Embora desejada, é impossivel; - Comparativamen-
te, a heterogeneidade & positiva, se bem trabalhada. Com
relagdo @s duas primeiras posicBes distribuem-se todas as pro-
fessoras, exceto uma que se colocou na terceira posigdo. Da
andlise deste dltimo caso, as autoras destacam alguns pontos: -
a rigueza da convivéncia entre os alunos "fortes" e "fracos",

& necessidade de o professor descobrir formas alternativas de
trabalho, a impropriedade da rotulagdo ao se separarem os
alunos pelo rendimento, em razdo de ficarem estigmatizados

entre 0s colegas e professores.

A ordenacdo dos alunos por fileiras determina a sepa-
ragdo entre eles, o que deve ocorrer em todos os momentos

{lazer, estudo, descanso, etc.) e em todo espaco escolar {(sala
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de aula, refeitbrio, pdtio, etc.), observa Foucault (1975).

0 alinhamento obrigatdrio e o movimento perpétuo entre
os individuos passavam a fazer parte da ordem escolar. Essas
diretrizes sfo esclarecidas por Foucault (1975) nos seguintes

termos:

Filas de alunos na sala, nos corredores, nos patios;
colocacio atribuida a cada um em relacdo a cada
rarefa e cada prova,; colocagdo gque ele obtém de
semana em semana, de més em més, de ano em ano;
alinhamento das classes de idade umas depcis das
outras; sucessdo dos assuntos ensinados, das

questdes tratadas sequndo uma ordem de dificuldade
crescente, E nesse conjunto de alinhamentos
obrigatérics, cada aluno, segundo sua idade, seus
desempenhos, seu comportamento, ocupa ora uma fila,
ora outra; ele se desloca ¢ tempo todo numa série de
casas; umas ideais, gue marcam uma hierarguia do
saber ou das capacidades, outras devendo traduzir
materialmente no espaco da classe ou do colégio
essa reparticdo de valores ou dos méritos. Movimento
perpétuc onde os individuos substituem uns aos
outros, num espaco escondido por intervalos
alinhados. (p.134)

Mas o enfileiramento dos alunos €& wmaig 0til e mails

marcante nas situacdes de prova.

"Lembro-me que, guando peguena, estudava em um colégio de
freiras o qual era muito severo e nas avalia¢les éramos mudados
de carteira e npem mesmo podiamos olhar de ladeo, se ndo nossa
avaliacdo seria retirada. Minhas recorda¢fes sdo negativas, ndo
conseguia realizarv as avaliacbes de tanto nervoso, mas aos
poucos foi superado.” (25 anos, 1994)

"Uma lembranca bem viva em minha memdria diz respeito ac dia da
avaliac8o, nfo me lembro com clareza em qual série ocorria, mas
era em uma das trés iniciais.

Quando chegdvamos de manhd e entrdvamos na sala, a professora
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pedia gue se alinhassem as carteiras em cima de um risco feito
no chio e verificava carteira por carteira, também ndo era
permitido que se conversasse durante a 'revista’.

Na época ndo entendia o porqué daquilo, mas concluia gque era
algo necessdrio para passar de ano. Hoje, acho um absurdo
degconfiar de criancas de 7 ou 8 anos." (24 anos, 1992)

As carteiras perfiladas sobre um risco e passadas em
revigtal O aluno explica isso como se fosse um ato de descon-
fianca do professor para com o aluno. Para Foucault (1975)

trata-ge de disciplinagfo de alcance muito mais longinguo, ndo

localizado, copiada do regimento militar. A revista (a

"parada") & a cerimbnia prépria da disciplina na situacdo de

exame .

Durante a revista, ao aluno ndo era permitido conversar;
os soldados, imobilizados em fileiras, s8o objetos de observa-
¢ao do poder. O quadro sobre a "parada" militar descrito por
Foucault (1875, p.167-8) conclui com o comentério de uma
autoridade que acabara de presenciar uma manobra militar: "Bem
{...) mas eles estdo respirando®. {(Kropotkine, apud Foucault,

1975, p.168).

A coincidéneia das expressSes e das atitudes entre a
experiéncia escolar atual e os relateos militares do século XVIT
me fazem compartilhar das idéias desse autor sobre as malhas do

poder disciplinar presente na escola.

"Ndo posso relatar a respeito do 1° e do 2° grau, pols ndo me
lembro, porém, tive uma experiéncia no 3° grau que me marcou
demais e acredito gue a atitude dessa professora ficars gravada
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por muito tempo. Ela trabalhava liberdade de expressdo com toda
clagse, pregava muito a gquestde de ndo se avaliar o aluno
através de provas.

De repente, em um belo dia, essa professora marcou uma
avaliagdo, separou as alunas por fileiras, distribuiu as provas
diferenciadas por letras. Sendo assim, senti muito medo e o
clima da classe era de tensdo devido a essa atitude da profes-
sora." (23 anos, 1293)

Nesse episbdio vivido ne 3° grau, ndo 86 o espaco late-
ral entre as carteiras isolava os alunos e barrava qualquer co-

municacdo entre eles, mas também a elaboracdo de provas

diferentes distribuidas seqiiencialmente para cada fileira.

A inesperada incoeréncia entre o discurso e a aclo do
professor (aspecto destacado em muitos relatos sobre o 3° grau)
explica o medo e a tensfo criada em classe, no momento da

pProva.

O quadriculamento e o enfileiramento atingem todas as
atividades escolares. Os epis6dios seguintes, iguais aos de
muitos outros colegas, mencionam intervalos demarcados na

lousa, espaco diddtico.

"Na sétima série a professora de Inglés fazia chamada oral de
verbo na lousa. A lousa era dividida em cinco partes e ela
falava 10 verbos para cada aluno, depois ela colocava a nota no
guadro, e quem ndco ia bem ficava morrendo de vergonha, Eu
ficava horas e horas decorando, escrevendo og verbos com medo
de passar o ridiculo de tirar nota ruim. E hoje n8o lembro de
guase nenhum.” (25 anos, 1994)

"0 momento da minha escolaridade que mais marcou minha vida foi
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a mudanga de escola e série. Passel de uma escola piblica para
uma escola de padres.

A professora da 1° gérie nos chamava no quadro negro, para eu
ir até ld era pior gue uma tortura, pois ela ndo deixava voltar
para a carteira até que resolvéssemos © problema proposto.” (30
anosg, 1994)

O guadro negro também é dividido para delimitar o espago
a ser ocupado por cada aluno, cujas linhas encerram a gléria ou
a vergonha/a tortura (o bem ou o mal) a serem vividos isolada-
mente na arena pedagdgica sob og olhares dos colegas espectado-

reg.

Varios autores tém afirmado que, na escola, o aluno ndo
80 & avaliado pelo professor como também por seus colegas de
classe, fazendo parte do "clima de controle" existente na dini-
mica do ensino, conforme alerta Gimeno (1988), sem que isso

congte dos instrumentos formais, mas presente na formulacio do

conceito do aluno,

Freitas (1995), em pesquisa realizada sobre a pratica da
avaliagdo em uma classe de 1° série do 1° grau, encontrou cinco
classes de agbes em termos dos seus agentes e de sua abrangén-

cia em gala de aula, segundo a configuracdo gue se segue:

1. punicgdes freqlientes realizadas pelo professor;

2. avaliacgfo freglente dos valores assumidog pelos
alunos;

3. punicbes fregientes realizadas pelos préprios
alunos;

4. lncentivos, proporcionalmente menores, dados

pelo professor aos alunos;
5. rarog incentivos dados pelos alunos a outros
colegas,
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em gque se destaca a freqléncia de 13, 8% de episédios relativos

4 classe "aluno pune aluno" (p.202-4).

A ordenagdo no ambiente escolar cria espacos complexos.
S&0 espagos mistos: de um lado, eles dispdem o gque & material

e, de outro, eles traduzem valores, hierarquias, etc.

Ainda, esses espagos, contraditoriamente, fixam o
individuo e permitem a sua circulac8o, e o estabelecimento de

ligagbes operacionais. "A primeira das grandes opera¢des da

disciplina € entdo a constituicdo dos 'quadros vivos' que
transformam multiddes confusas, inlteis ou perigosas em multi-
plicidadeg organizadas® (Foucault, 1975, p.135). 0 eixo dessa

operacdo & formado pela ligagdo entre o singular e o miltiplo.

Ferndndez Enguita (1989) chama a atencdo do leitor para
@ tipo de relacles de impessoalidade que sdo estabelecidas na
escola como forma de preparo do aluno para aceitar relagdes,
segqundo o mesmo parfimetro, a serem vividas como futurc traba-
lhador assalariado. As relacBes escolares, ao contrario dasg
relacbes familiares, devem ser impessoais, formais, burocrati-
cas, pois "estar na escola é estar em multiddo, ser tratado
como parte de um coletivo (...)" (p.167). Assim, o trabalho
docente néo consiste numa atividade de comunicacdo, mas de
diregdo de uma multiddo, conforme explica Fernéndez Enguita

(1989, p.168):

(...} enginar criancas e Jjovens a comportar-se da
forma gque corresponde ao coletivo ou categoria em
gque foram incluidos, exigindo e premiando a condutra



119
correspondente e rejeitando e mesmo penalizando tudo

o que possa derivar de suas outras caracteristicas
como individuos (...)

O principio da organizacdo do espaco, pois, projeta-se
na prética pedagdgica, criando formas de atuac8o e relaciona-
mento antagbnicos, gue premia e pune, gue aproxima e distancia,

mantendo a classe, no entanto, scb o controle do professor.

~ CONTROLE DO T

O controle do tempo dos individuos e de suas aces vem

a ser uma das formas que o poder disciplinar assume.

Por meio da estipulacdo de um hordrio e de ordens para
serem cumpridas nagueles espagos de tempo, o individuo se
mantém ocupadc utilmente e obtém-se maior eficlcia e rapidez

dos seus atos.

As escolas, segundo Foucault (1975), logo se preocuparam
com a utilizagdo do tempo do aluno come técnica de sujeicdo. As
normas temporais objetivavam "acelerar o processo de aprendiza-
gem e ensinar a rapidez como uma virtude” (p.140). Foucault

cita um texto de S. Bernmard, publicado em 1816, que diz:

A tnica finalidade dessas ordens é acostumar as
criangag a executar rapidamente e bem as mesmas
operacbes, diminuir tanto gquanto possivel pela
celeridade a perda de tempo acarretada pela passagem

[

de uma operagdo d outra. (ibid., p.140)
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Nédo & preciso wvoltar no tempo para se obter outras
informacdes idénticas a essa. O episddio que se segue, ocorrido
em meados da década de 70, reproduz a mesma finalidade mencio-

nada no texteo do século XIX.

"J& tive alguns problemas em avaliacdo, o primeirc foi na 4°¢
série, quando a professora passou na lousa e determinou um
hordric para copiarmos a prova, ela dizia que no tempo dela era
asgim. A nica que ndo tinha copiado tudo era eu, mas a profes-
sora ndo perguntou guem tinha terminado, ela apenas foi na
carteira de seu filho, olhou sua prova e no reldgio, foi até a
lousa e fechou a cortina, disse que, gquando estivéssemos na

Faculdade, a professora faria o mesmo, entdo teriamos que ser
réapidos. Eu entreguei a prova pela metade, e tirei uma nota
baixa.” (29 anos, 1992)

Nessa situac8co abordada, o tempo do aluno estava divi-
dido entre copiar as questdes da prova e respondé-lag. 0O
objetivo era atingir rapidez entre uma operacdc e outra, cuija
argumentacdo se fundava na necessidade de ter uma aprendizagem
a ser utilizada ne 3° grau (!). Parece bastante tendencioso
esse procedimento de criar expectativas enganosas sobre um
futuro incerto, e j& regularizado temporalmente pelo professor

de 1° grau.

Na verdade, desde o 1° grau J4 se exercita a submissio
do aluno a execugdo de tarefas com tempo determinado. A utili-
zagdo do tempo escolar, bem como a do ritmo, é de decisio do
professor, ao lade do para qué e do como desenvolver ag

atividades de sala de aula. 0 objetivo & manter o aluno ocupado

como uma forma de evitar problemas de ordem em classe e de
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obter o maximo de sua capacidade sem perda de tempo.

0 tempo do aluno na escola, do modo come & organizado:
burocraticamente, ao invés de atender &s suas necessgidades e a
seus interesses de estudo, prejudica-o pois o Yseu tempo é
fragmentado, normalizado e recomposto na forma de um gquebra-
cabecas de atividades que ele ndo planejou nem & capaz de

compreender" (Fernadndez Enguita, 1989, p.175).

"Durante o 1° grau, o meio de avaliacgdo maisg marcante foi na 7°
série, nas aulas de Matemdtica, onde, uma vez por semana, eram

feitos grupos e havia poucos minutos para serem resolvidos
alguns exerciciocs. Com isso, a professora conseguia deixar
todogs os alunos nervosos e, no final do ano, 30 alunos ficaram
de recuperacdo. Em todas as outras disciplinas, a avaliac¢do era
feita da mesma maneira: duas provas por bimestre sendo as notas
somadas e divididas." {25 anos, 1993)

"Me lembro que na 4* série, certa vez, numa prova de Ciéncias,
tirei uma nota inferior 8 de uma amiga. Porém, as duas avalia-
¢Oes estavam exatamente iguais. Figuel intrigada e ful conver-
sar com a professora munida das duas folhas, para gque ela as
revigse., Ela me respondeu com a maior naturalidade gue, pelo
fato da colega ter entregue primeiro gue todos os alunos, ela
merecia a melhor nota; uma vez gue eu demorel um pouco maig
para responder ap guestdes da prova, significava gue eu ndo
tinha dominado o assunto e, portanto, n8o sabia toda matéria
para merecer nota igual & da outra garota." (24 anos, 1993)

Negse caso, o uso do tempo para responder as questdes
da prova produziu discriminacdo entre os alunos com base no
maior ou menor dominio (suposto) da matéria e estimulou a busca

da rapidez e a competigio guando da elaboragdo das provas
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subseqlientes.

Um outro fator agravante, no episddio relatado, vem a
ser o fato de a professora ter tomado o tempo como critério de

atribuicdo de nota: © mais rapido mereceu a melhor nota!

Assim, © tempo do aluno nas séries iniciais & regulado
pela autoridade do professor unidocente; nas demais séries, em

gue o horédrio escolar & subdividido e ocupado pelas diferentes

disciplinas, o controle do tempo traduz-se por uma regulamenta-

¢80 burocrdtica somada & autoridade do professor de cada disci-
plina. Em ambos os casos, o controle do tempo e das atividades

afeta o rendimento e a nota que o aluno receberd.

O controle do tempo também atingiu a organizacgdo
curricular e a metodologia do ensino: destaca-se o tempo de
formacio do tempo profissional; organiza-se o ensino por séries
conforme a aprendizagem, separadas umas das outras por provas
graduadas; determinam-se programas de contetdo e exercicios de
dificuldade cregcente; gualificam-se os individuos conforme o
seu desempenho nessgas séries; criam-se nivels para o ensino de

uma determinada atividade (f).

"Estava na primeira série e a professora havia ensinado a fazer

¢ Um exemplo interessante, citado por Foucault (1975), é
acerca do aprendizado da leitura, no século XVIII: o
primeirc nivel & para os que aprendem as letras, o segundo
para soletrar, o terceiro para formar palavras, o quarto
para ler o latim, o quinto para ler o Francés e o sexto para
ler o8 manuscritos. Recentemente, tive mnoticias de uma
profesgora gque estd alfabetizando conforme os trés primeiros
niveis.
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operagdes de adicdo com ‘vai um na dezenma'. Adorava essas
cperacfes s6 gue, num belo dia, a professora chegou falando que
era muito cedo para aprendermos a fazé-las e voltou a dar
apenas as operacdes mais simples.

Ela marcou uma prova de Matemdtica e deu varias continhas de
adicdo. Mas a dltima era de ir um na dezena. Eu havia perce-
bido, mas como ela havia falado gue nés ndo podiamos fazer, gue
iriamos aprender na 2* série, eu fiz a operacdo sem mandar um
na dezena. Depois gque ela corrigiu, ela brincou conosco que
tinha feito uma pegadinha. Chorei de raiva dela.” (29 anosg,
1992}

O controle do tempo com o objetivo de disciplinar a
aprendizagem também aparece nos relatos: "era muito cedo para
aprendermos®. Evbora a aluna estivesse dominando a adicgfo, a
professora impediu o uso da operag8o que j& estava aprendida -
"porgue iriamos aprender na 2° série" - e voltou as operaches
maig simples. Nesse exemplo, a professora respeita rigorosamen-
te a programagdo do conteldo distribuido por série (gque é uma
estratégia da ordem e da disciplina, segundo Foucault) e

degsconhece a aprendizagem do aluno.

A digtribuigdo no tempo do contelido a ser aprendido
segue ©s principios da idade biolégica e se concretiza pelo
rigor metodoldgico gue, no caso, representa o burocratico.
Adota-se uma seqiéneia linear na sucessdo dos assuntos, o que
dificulta o estabelecimento de relagdes, inviabiliza a producio

do conhecimento. Dessa forma, a avalia¢@co consuma um tipo de

metodologia @ uma concepcio de conhecimento.

Nog relatos, encontro uma forma mais cusada de use do
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tempo curricular para avaliar.

S0 as semanas de provas que delimitavam o tempo da
aprendizagem, previamente marcado e o tempo de lazer. Subor-

dinavam, também, as emogdes.

"Desde © pré-primdric até a 4° série do 1° grau estudei em
escola estadual e a forma gue se avaliava o aluno era através
de uma prova escrita, gue era feita bimestralmente. Me lembro
gue ag 'semanas de prova' eram marcadas desde o inicio do ano
letivo e todos os alunos temiam a cada dia gue se passava € gue
ia se aproximando daquela semana reservada para as provas

escritas. O peso desta 'semana de provas' era tanto, gue me
recordo gue meus pais nem me deixavam brincar ou sair de casa
enguanto ndo passasse a 'famosa’ semana." (21 anos, 19%1)

Ao abordar a impessocalidade gque ocorre no trato do aluno
na escola que passa pelas relactes formais e burocraticas (ele
& um na multididoc, no coletivo), Fernéndez Enguita (1989)
explica as diferencas de trato nas relacbes familiares. Na
familia, o aluno {(bem ou mal) vive a sua individualidade, &
tratado e cobrado como (nico nas capacidades que realmente

possui.

No caso relatado, a repercussdo das exigéneias da
avaliagdo escolar no interior da familia do aluno assume um
significado & parte, visto que altera o principio dag relagdes

pessoais que ai se sucedem, subordinando-as aos fins e ritmos

das atividades escolares impropriamente postas.

No exemplo seguinte, wvivido no 2° grau, ¢ aluno relata
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uma situagdo de prova, ostensivamente vigiado pelos olhares dos

professores e coordenadores em que se associa o controle do

tempo e do egspago.

"Nés tinhamos 'semana de provas', em uma semana eram aplicadas
todags as provas (de todas as matérias). Mas, adotaram uma
'medida de seguranca’. Em um saldo imenso eram colocadas todas
as salas de todas as turmas (1°, 2° e 3° anos), eram fileiras
intercaladas com séries diferentes, entdoc nfo havia maneira
para colar, e com isgo, 14 ficavam todos os professores e
coordenadores (eram em torno de 20 pessoas) nos olhando como
guardas. Era um calor e uma apreensdo, porqgue tinha dias em gue
eram aplicadas até 3 provas. Era horrivel! E para ajudar, a
média era 7,0. O resultado disso tudeo foi um horror. O nimero
de repeténcia aumentou espantosamente. Inclusive eu também
repeti.” (24 anos, 1993)

H&, porém, variac¢des quanto & disposicfo das provas no
tempo. A experiéncia seguinte relata a concentracio das disci-
plinas no mesmo instrumente - "o testdo" - aplicado a todas as

turmag de uma série em data warcada previamente.

"Uma dag experiéncias marcantes gue eu tive com avaliac8o foi
durante o colegial., A escola, onde eu estudava, aplicava uma
forma geral de avaliac¢do, isto é, em um dia pré-marcado era
aplicado um ‘’testdio’, do gual constavam guestfes em forma de
teste, de cada matéria. Neste dia, os alunos de uma mesma gérie
eram divididos em classes por ordem alfabética e, apds o teste,
0 gabarito jé estava afixado no pdtio da escola. Cada avaliacdo
desta servia para dar a nota bimestral, nota esta concedida por
computador diretamente aos alunos e, depois, repassada ao
professor.

Este método ndo incentivava o aluno a estudar ou refletir sobre
o contetido das matérias. A preocupacdo por parte dos aluncs era
mais em decorar a matéria dada 4s vésperas do 'testdo’'." (23
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anos, 1982}

Desse exemplo sdo merecedoras de destague a isencio do
professor na aplicagdo e correclio das provas e a possibilidade
de a administracdc da escola exercer controle sobre o desen-
volvimento do ensino, uma vez que os seus resultados passam a
ser do dominic coletivo, diante de um instrumento dnico e

conhecido por todos.

Deve-se atentar, também, para o principio de homogenei-

zagdo do processo escolar das diferentes turmas e disciplinas
de uma mesma série, presente no procedimento de utilizacio de

um instrumento dnico de avaliacfo.

A fim de melhor entender egsa questdo, recorro ao estudo
de Perrenoud (1978) sobre a desigualdade escolar num ensino
indiferenciado. Para esse autor, a atual organizacdo do ensino
& indiferenciada, pois consiste em oferecer o estudo para

turmas de alunos, segqundo um mesmo programa.

No entanto, ha inGmeros fatores que incidem sobre o pexr-
curso escolar do aluno que sio responsaveis pela sua desigual
formagdo escolar meswmo num ensino indiferenciado. S3c fatores
relativos ao propric aluno, aos professores que explicam a real

diferenciacdo entre og alunos.

Como ndo & possivel obter classes homogéneas mesmo num
engino indiferenciado, a tentativa de homogeneizar os resul-

tados do ensino por meio da avaliagdo &, no minimo, improce-
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dente e inadeguada do ponto de vista educacicnal e cientifico.

Enfim, o tempo escolar ndo é explorado em vista do
aproveitamento nos estudos. Utiliza-se cerca de um terco dele
para a instrugfo, o© restante fica para © cumprimento de
rotinas. O tempo escolar passa a ter valor em si mesmo, como
uma wmedida universal, afirma Ferndndez Enguita (1989), 'e
converte em medida do valor do conhecimento e, subsidiaria-

mente, das pesscas gque o possuem” (p.180).

Como decorréncia disso, ideologicamente se propaga que
gquem mais tempo estudou € mais sdbio e competente, ndo impor-
tando a qualidade do estudo, mas a sua duracdo. Isto lembra-me
uma das profecias de McLuhan incluida em Mutation 1990, refe-
renciada na pesquisa de Louis Bright, segundo a qual as pessoas
gque freqglentaram um menor nimero de anos escolares se apresen-
tavam mais criativas, portanto, mais inteligentes, que as gque

permaneceram nes bancos escolares por mais tempo.

- B PUNICAO AO ERRO -

Pela palavra puni¢do, deve-se compre-
ender tudo o gue & capaz de fazer as
criangas sentirem a falta gue comete-
ram, tudo o qgue & capaz de humilhd-
las, de confundi-las:... uma certa
frieza, uma certa Iindiferenca, uma
pergunta, uma humilhacdo, uma desti-
tuicdo de posto. (J.B. de Salle, 1828,
citado por Foucault, p.160).
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"Na quinta série do 1° grau vivi uma terrivel experiéncia,
talvez a mais cruel de todas que um professor pode submeter uma
classe.

Eu propriamente ndo, mas vi muitcos de meus colegas sofrerem
‘duras penas'. Bu também figuei ansiosa e martirizada o ano
todo.

Bem, a professora de Geografia, logo na‘prlmelra semana de aula
avisou que faria uma caixinha com o n° de todos os alunos e
outra com perguntas dos textos das unidades estudadas. Haveria
também uma terceira caixinha com castigos‘para guem as errasse.
‘Castigos simples’ como plntar o nariz de vermelho, por chapéu
colorido, andar para tréds por toda a sala, etc... Isso aconte-
cia uma vez por semana com sorteio de 5 nimeros. O nervogismo
era terrivel e eu estudava bastante para ndo passar por essa
terrivel provagdo. Acertei todas as vezes gque fui sorteda, mas
chegue; a chorar gquando uma grande amiga chorou por ter gue
pintar o nariz." (Fato relatado em 1994 e ocorrido em 1977 numa
Escola Estadual de Campinas)

Vigiar e punir para "fabricar" individuos submissos! A
arguitetura da escola, a disposiclo das carteiras e a mesa do
professor elevada por um tablado devem servir a8 wvigillncia
permanente e eficiente sobre todos os aluncs por meio de apenas
um fdnico olhar do professor. A formagio da "rede de olhares" é
uma tdtica encontrada por Foucault em varios documentos por ele
pesgquisados, em gue as fungdes de fiscalizacBo se associam a

uma funcgdo pedagdgica.

Frente a constatacdo do erro, o aluno é punido por
um mecanismo penal gque se utiliza de "toda uma
série de processos sutis, que vdo do castigo
figsico leve a privagbes ligeiras e a pequenas
humilhag¢des. (Foucault, 197%, p.159)

A penalizacg8o disciplinar que incide sobre o aluno &
aplicada ao se constatar a sua inaptiddo para cumprir as tare-
fas escolares ou por sua inobservdncia de regras (ou afasta-
mento delas). Nos relatos dos aluncs, encontrei medidas

disciplinares diferenciadas para cada uma das duas situacdes,
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embora o principio e o cbjetivo sejam os wmesmos.

As revelagdes mais deprimentes dos relatos, do ponto de
vista humano, ficam por conta da reagdo do professor diante do
erro € do balxo rendimento do aluno. A experiéncia do aluno,
trangcrita no infcio deste item, sintetiza de forma elucidativa
o uso do castige disciplinar nas esccolas. Ao tode, os relatos
apregsentam 132 (cento e trinta e duas) alusdes ds criticas
destrutivas, ofensas morais, agressbes fisicas, punigdes,

ameacas, gritos, perseguicdo, ridicularizacdo, discriminacéo,

todas praticadas em nome da avaliacéo.

"A arte de punir, no regime do poder disciplinar, néo
viga nem a expiacdo, nem mesmo exatamente a repressdo”, afirma
Foucault (1875, p.163). Para esse autor, a punicgdo vale-se de
cinco operacdes bem distintas: comparar, diferenciar, hierar-
guizar, homogeneizar e excluir em vista da normalizacdo dos

individuos.

De acordo com Perrenoud (1978), no tipo de ensino atual
e predominantes, o gual & desenvolvido simulténea e indiferen-
ciadamente para um grupo determinado de alunos, observa-se a
tendéncia a sobrevalorizar a normalizacgdo, pela aplicacfo das

regras de homogeneizagdo ao trabalho pedagdgico.

Logo nas séries iniciails, a escola forma classes homogé-
neas de acordo com o critérico de rendimento escolar dos alunos
g, ao longo do ano, s8o feitos remanejamentos para ajustar os

desniveis observados. Os professores pressionam a direcdo da
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escola nesse sentido, alegando gue as classes homogéneas
facilitam o seu trabalho em sala de aula e o ritmo deste &

acelerado, assim como os seus resultados s8o mais proveitosos.

Tem razdo Perrenoud (1978) guando afirma que a homoge-
neidade almejada pelos professores nas séries iniciais & uma
ilusfo. B possivel que os cursos superiores produzam, de algum
modo, certa homogeneizagdo, tendo em wvista o cardter de

egpecializacdc que tomam.

-

Apesar disso, o trabalho em classe & desenvolvido
uniformemente, ignorando as diferencas entre os alunos. Como a
realidade do processo e dos resultados € outra, os professores
langam méoc dos procedimentos avaliativos para enquadrarem o$
alunosg dentro do gque fol estabelecido como "norma® e manter a
ilusdo da homogeneidade, passando pelas cinco operacdes citadas
por Foucault (1375): comparac8o, diferenciagio, hierarquizacio,

homogeneizacdo e, por fim, exclusio.

Nem todos os alunos superam essas fagses e passam a ser
alvos de punigdes, de castigos para serem disciplinados, nor-
matizados, ou excluidos se ndo suportarem a regularizacdo. Os
objetivos desse percurso ndo sdo explicitos e se sustentam pela

ideologia do dom e do mérito pessocal.

As experiéncias dos sujeitos da pesquisa, nesse parti-
cular, revelam possuir o mesmo principio e adotam procedimentos
semelhantes, gue vdo desde chamar a atencio do aluno na frente

dos colegas até a agressfo fisica, passando pelas ameacas e
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humilhagbes. Os episddios dos relatos que se seguem elucidam

cada um desses aspectos.

£ notével o medo do aluno de gque lhe chamem a atencio na
frente dos colegas e amigos. S8c inGmeros os relatos em que os
alunos informam sobre a vergonha que gentiam nessa situacdo e

as respectivas conseqliénecias para o seu aprendizado.

"A experiéncia negativa e também marcante fol guando entrei em
uma escola no meic do ano e, ao final do bimestre, tive que
fazer uma prova na disciplina de Portugués, matéria sobre

literatura brasileira, eu fui muito mal e a professora ainda
para ‘colaborar' pegou minha prova e, na frente de 40 alunos da
classe, corrigia a prova oralmente e ridicularizava meus errog.
Foi muito ruim, me deu um conceito baixissimo por causa da
prova." (22 anog, 1991)

“Minha primeira experiéncia em avaliacdo ocorreu na 1° série,
onde sentia medo de fazer uma provinha, porgue tinha medo de
errar e ser chamada atencdo na frente dos amigos. Logo no
inicio do ano, a professora dava muitos exercicios de coorde-
nagdo e um deles era com a letra CCC e eu sentia muita difi-
culdade em fazer. A professora, por sua vez, sempre chamava a
minha atencdo na frente de todos e eu sentia muito envergonhada
diante dos meus amigos, os quais achavam graca, davam risada e
até mesmo tiravam ‘garro'.” (23 anos, 1992)

"Na 3° série (1° grau) tive um grande blogqueio com relacdo &
Matemdtica, porgue ndo conseguia entender divisdo do modo como
a professora explicava. O dia de prova de Matemdtica eu ia pra
egcola chorando, sabendo que, se ndo conseguisse acertar, a
professora, depois de corrigir as provas, comentava sobre todas
as avallagbes e acusava os erros de todos os aluncs para a
classe toda." (24 anos, 1993)
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As ameagas feitas ao aluno perante © erro cometido, ou
"possivel® erro, também sdo priaticas disciplinares de exercicio

do poder, refletindo sobre a vida escolar do individuo.

"O autoritarismo falava mais alto e muitas coisas ficaram
marcadas, uma delas gue os professores usavam era © seguinte,
Eles davam 10 guestdes para estudar, ou melhor, decorar e,
antes do famoso recreio, eles faziam chamada oral e quem ndo
respondesse todas, iguvalzinho ao livro, ficava fechado na
classe sozinho. Aguilo para mim era o fim do mundo, se eu
ficasse sem recreio um dia, era o fim de tude.” (30 anos, 1994)

"Uma delas foli na primeira série do primeiro grau. Eu tinha uma
professora gue, do meu ponto de vista, era fabulosa, colocava-a
sempre em um pedestal, coilsas de crianca.

Entretanto, em um dia de avaliacdo, me lembro até hoje que a
matéria era scobre lateralidade, a professora me disse gque se eu
erragse alguma coisa, iria cortar o meu cabelo e pregar em uma
boneca. Fiquel muito nervosa, apavorada, pois no dia em que ela
explicou a matéria, eu havia faltado. Mas tinha copiado a
matéria de uma amiguinha.

Errei a matéria sobre lateralidade e cheguei em casa chorando,
dizendo que ndo voltaria mais na escola. Hoje vejo como um
ponto negativo, pols as palavras da professora entraram no meu
ouvido de uma maneira gue me apavoraram muito para realizar
aguela prova.” {23 anos, 1994)

Ag humilha¢bes por gque passaram 08 alunos, revelados em
seus relatos, vdo além da ocupacdo do "banco dos ignorantes",
utilizado no século XVIII para evidenciar os alunos que nio
aprendiam (Foucault, 1975): chegam & ridicularizaclo, que os
afetavam moral e psicologicamente, predispondco-os & submissdo,

ocasionando © atrago escolar em mulitos casos.

"Ag lembrancas gue ainda me restam s8o as mais marcantes. No
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meu 2° ano de grupo escolar, passei por uma experiéncia que
deixou seqgielas graves, como perder a ingenuidade de me ex-
pressar como uma corianca de grupo. Uma professora fez uma
pergunta para mim e eu ndo soube responder e como era costume
dela, gquando uma crianga ndo respondia a pergunta que lhe foi
feita, ela colocouw na minha cabe¢a uma orelha de burro con-
Feccionada por ela mesma." (26 anos, 1994)

"Na 3% série, tinha prova oral de Matemdtica (tabuada), embora
eu soubesse, tinha dificuldade de falar por ser muito timida na
época, entfo era um suplicio para mim (uma vez até figuei de
rastigo por ter errado na tabuada, em pé, de costa para a
classe e com um chapéu ridiculo ma cabeca), talvez isso me fez
ter trauma de Matemdtica (detesto).” (29 anos, 1993)

"NEo gosto de ser avaliada em piblico. Na minha 5° série, tive
uma professora gue me avaliou da seguinte maneira: '-Ela tem um
reflexo retardado muito acentuado'. Na hora tive de rir, mas
‘consegul ' repetir de ano nessa matéria. Ndo acho isso bonito,
nem profissional. Marca demais o aluno. Isso 56 porgue ndo
regpondi a uma pergunta.® (23 anos, 1991)

Para além da ridicularizacgdo, hd relatos que informam
gue os professorves chegavam a vias de fato mesmo, usavam a

agressdo fisica para corrigir o erro do aluno.

"A régua comprida e de madeira era o principal instrumento de
trabalho da minha professora de 1° série, tanto é gque eu jd até
perdi as contas das reguadas que level na cabeca, porgue ndo
consegquia fazer as tarefas que ela pedia.

Ela tinha o dom de humilhar a gente, utilizava-se das minhas
dificuldades e a dos meus amigos, para comparar com as faci-

lidades que as criangas das fileiras A e B tinham para desen-
volver as mesmas atividades.® (24 anos, 1993)

"Segundo a minha vis8o, foi frustrante a minha 3° série do 1°
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grau, pois a professora j&4 de idade avancada, vindo de uma
aprendizagem ainda mais tradicional da gue se encontrava na
época, tinha um método de avaliar amedrontador. Ela, em suas
explicagfes, nfo admitia perguntas e nem mesmo o erro, que logo
Junto com a bronca, vinham as reguadas e puxdes de orelha.
Rabigcos de caneta vermelha nem se fala. Eu, em especial, tinha
medo até de olhar para ela.” (30 anos, 1993)

"Na 5* série tipha chamada oral de verbos toda 2* feira. Eu
passava o fim de semana 'estudando’, decorando para ir falar na
frente com mais gquatro alunos. Se houvesse o 'erro’ era um
ponto a menos, ou gendo ‘voava' giz, apagador na cabeca de guem
tinha errado. Conclusdo, eu morria de medo de errar, medo de
falar com a professora, de perguntar, de tudo.” (25 anos, 1993)

Talis exemplos se multiplicam indefinidamente e vém
confirmar o uso da punicdo em vista da cobtencdo da ordem e da

disciplina na escola.

Nos cagos de desvios relativos as regras, os alunos
relatam situagbes gue tém sua origem na suspeita por parte do
professor, formulada com base numa desconfianca acerca das suas
atitudes durante as provas. A averiguagdo dos atos sob suspeita
assume a forma de um tribunal que ndo segue as formalidades

judicidrias. E um tribunal muito especifico!

"Uma vez fiz uma prova de Fisica e para fazé-la ndo dormi a
noite inteira. No dia da prova, a professora deu um visto na
folha para que ninguém trocasse de prova. Eu errei, e como ndo
podia trocar & folha, usei o ldpis borracha. Tirei 10, sé gue
fui chamada na diretoria, porgue ful acusada de ter falsificado
o visto. Conclusdo, o aluno ndo pode se defender, e eu ndo tive
escolha, ou zero ou fazer a prova novamente. Fiz a prova, tirei
10, s6 entdo ela me pediu desculpas.” {32 anos, 1991)
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Negse episddio, como nos relatados por outros colegas,

oy

o caso extrapola a sala de aula e é remetido & insténcia
guperior, decisdria - a diregdo da escola. L4, a sentenca &

sumdria, sem apelacio.

Interessante observar que, uma vez provada a inocéncia,
& reparagdo da acusacdo se limita a um pedido de desculpas, gue
mais se aproxima de uma mesura social qgue de uma reconsideracdo
do fato ocorrideo. SHo dois pesos e duas medidas numa relacdo

dominador-dominado, que traz embutida a noclo de desigualdade,

embora a igqualdade de direitos seja formalmente proclamada

enguanto principio.

"Na 6°* série, eu havia chegado do interior e na primeira semana
de aula tinha 'prova de Portugués'. Quando a professora
devolveu a avaliagio, ela disse perante a classe, ou melhor,
perguntou se eu havia copiado de alguém, pois eu tinha conse-
guido uma boa nota. Por minha sorte consegui explicar para a
professora que aguele contetdo jd havia side estudado por mim
na outra escola, e a classe toda explicou d professora gue eu
realmente havia feito a prova sozinha." (27 anos, 1994)

"Na 6° série do 1° grau, aproximadamente 12 ou 13 ancs de
idade, dltimo bimestre, tinha necessidade de uma nota acima de
8,5 para passar de ano. Passel trés dias no periodo da tarde e
noite decorando questSes que possivelmente cairiam na prova. No
dia da prova tirei um 10 e a professora ndo acreditou que eu
ndo tivesse colado e me submeteu diante da classe a uma prova
cral. Eu consegui responder as perguntas com todos o5 pontos e
virgulas gue estavam na prova, a professora me olhou surpresa
{come se nunca acreditasse gque eu era capaz de decorar éantas
informacdes) e respondeu orgulhosa 'vocé aprendeu!’'." (33 anos,
1884)
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A boa nota dos alunos gera suspeita de cola. Pode-se
pensar num tribunal imagindrio, ali vivido: os alunos sio
interrogados, um explica os seus motivos e o0& colegas teste-
munham a seu favor, defendendo-o. O outro & submetido a nova
prova, uma com-provagdo; eliminada a suspeita, o conteldo

decorado & declarado aprendido (!).

"Certa vez, ocorreu um fato no colegial, gue me deixou muito
brava e em divida. Foi gquando, no 2° semestre, uma professora
no meio da prova, a classe em siléncio absoluto, dirigiu-se a
mim dizendo: 'deixe-me ver sua prova' (eu havia tirado nota 10
em putras provas da disciplina da mesma professora). Ela entdo
a leu e disse: 'vocé estd colando'. Fu esgueci que era apenas
uma aluna e respondi: 'ndo estou'. Ela continuou afirmando e eu
disse: 'se a senhora acredita mesme, entfo ache a cola e me dé
zero’,

A classe toda me olhava com medo e eu figuel muito nervosa, mas
por estar com raiva. Ela procurou em todos os lugares e ndo a
encontrou ('a cola'), entdo me colocou na 1" mesa e eu tirei 10
novamente. Ela nem me pediu desculpas, achei um abuso, pois eu
decorava, ndo colava e era reproducdo do texto gue ela gueria."
{27 anos, 19%4)

Negse episddio aparecem algumas particularidades mere-
cedoras de destagque. A professora procurou a cola e nio a
encontrou, mas mudou a aluna de lugar de forma gue ela pudesse

ser melhor observada, ou seja, a aluna continuava sob suspeita.

Ainda, a afirmac8o da aluna: "Eu esqueci que era apenas
uma aluna e respondi” traz embutida a concepcio do aluno
submisso cujo papel a desempenhar & o de aceitar a palavra do

superior sem se defender, mesmo sendo uma afirmacio improceden-
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te. U sentido de autoridade atribuido ao professor e de submis-
sgd0 ao aluno por meio da despersonalizacdo dos seus papéis, faz
parte do processo de estabelecimento das relagdes impessoais

gque impedem a manifestac8o das pessoas enquanto tais.

Ao final, fica explicitada a contradic¢io da professora:
embora exigisse na prova reprodugdo de texto, o que poderia ser
alcangado pela decoracdo, a professora desconhece essa alterna-
tiva e explica & fiel reproducédo do conteldo por parte da aluna

pela cola. Dessa forma, a "acusacdc de cola" encobre a relacdo

entre reproduzir - decorar, que em nada valoriza a atividade
docente. Nesse caso, a vigilncia, a suspeita também gerviram

para manter sob controle tal contradicdo.

Num regime disciplinar, a individualizac8o passa a ser
descendente: torna-se dindividualizado agquele scbre o qual se
exerce o poder, poder gque atua cada vez mais anonimamente;
sobre ele, hd fiscalizacbes mais do que cerimdnias, ha obser-
vagbes mals do gque relatos comemorativos: hd medidas compara-
tivas que tém a norma como referéncia e ndoc mais os ancestrais;
congideram-se os seus desvios mais do que as suas proezas. BEm
suma, essa alteragdo do eixo politico da individualizacio con-
sistiu na substituiclfio da "individualidade do homem memordvel
pela do homem calculdvel", conclui Foucault (1975, p.172,

grifos meus) .

Trata-se, pois, do poder da NORMA gque vem se somar aos
cutros poderes existentes e que aparece por meio das discipli-

nas. "0 Normal se estabelece como principio de coercdo no
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engino, com a instauracdo de uma educacdo estandartizada e a

criacdo das escolas normais® (ibid., p.164).

Assim pendo, a regulamentagdo passa a ser um dos grandes
instrumentos de poder nas escclas. Trabalha em duas direcdes:
apbia-ge nas regras escolares para obter a homogeneidade; mede
os desvios 8s regras e os niveis de desempenho, determinando a

gradacdo das diferencas individuais.

Dentro do ritual pedagbgico, a avaliac8o escolar con-

cretiza a regulamentacdo: proclama a homogeneidade pela eqli-
dade formal supostamente encontrada nos instrumentos, critérios
e representacio numérica dos resultados; usa de procedimentos
gque apontam as diferengas individuais, por meic das quais
clasgifica, premia ou pune. Portanto, a avaliacdo escolar, ao
mesmo tempo, iguala e individualiza, formalmente, pela regula-
mentacdo, e contribul para a dominacdo e submisséo dos indivi-

Aduos.

R ESCOLAR: DA DISCIPLINACAC A DOMINACAO

Todas as avaliagbes, gue eu fa-
zia, eram como se eu estivesge
sende enforcada, principalmente
quando recebia a nota. (Fernan-
da)

Até hoje ndo posso me esquecer
das aulas de 5° a 8° série, onde
as provas eram "pesadelos®. Tan-
to nas escritas como nas chama-
das orais parecia gue eu ia le-
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vando facadas pelo corpo. (Ana)

A disciplinacgdo, a que se refere Foucault (1975), uti-
liza-se de vArias estratégias e recursos gque se articulam em
vigta de um mesmo fim: adestrar/dominar. Um desses recursos vem
a ger o exame escolar que estd "no centro dos processos que
constituem o individuo como efeito e objeto de poder, como
efeito e objeto de saber" (p.171). 0 exame escolar combina
vigilneia hierdroguica e sancdo normalizadora e realiza as

fungbes digciplinares de repartir e classificar.

O exame escolar faz parte da dindmica do cotidiano
escolar de tal sorte gue o ensino se desenvolve sob sua pregsio
e controle. Ac se observar a pré&tica atual da avaliagdo
escolar, assim como os resultados de pesquisas sobre sua rea-
lidade, como as apresentadas por Freitas (199%), constata-se a
polarizagdc das atencdes dos alunos, professores, pais e admi-
nistradores do ensino em torno da realizaclo de provas/exames

como objetivo primeire da vida escolar.

As provas e os cdlculos das notas e das médias para a
aprovacdo, as estatisticas dos resultados s8o atividades que
ganham grande importdncia nas escolas e gue acontecem inde-
pendentemente do processo ensino-aprendizagem, chegando mesmo
a subordinar este ltimo acs seus ditames. Essa é&nfase da rea-
lidade da avaliagfo fez Luckesi (1991) afirmar que a pré&tica
educativa da maioria das escolas brasileiras estd direcionada

por uma "pedagogia do exame".
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Para esse autor, tais prdticas se explicam historica-

mente, uma vez gque elas "j4 estavam inscritas nas pedagogias
dos séculos XVI e XVII, no processo de emergéncia e cristali-
zagdo da sociedade burguesa e perduram ainda hoje" (1991,
p.84}) . Entre elas, destacam-se: - a pedagogia jesuitica, gue
atribuia valor ao ritual das provas e exames, tornande-o solene
por meic da formagdio de bancas examinadoras e da comunicacdo
pliblica dos resultados; - a pedagogia comeniana, que preconiza-
va o uso do exame € 0 emprego do medo por parte do professor

como meios para manter a atenco do aluno em aula, e estimular

a aprendizagem com mais facilidade, sem fadiga e com economia

de tempo (sicl).

Essas explicacles histdricas tém, para Foucault (1975),
raizes no exercicio do poder de punir e a organizacio e o
funcionamento da escola v8o historicamente tomando contornos
conforme a metamorfose desse poder. Por outro lado, explica
Fernandez Enguita (1989), o desenvolvimento e a consolidacio do
capitalismo ocidental contribuiram para que o sistema de ensino
Cchegasse a forma atual em gue a avaliag3o assume, marcadamente,
& fungdo de controle do processo de ensino-aprendizagem e do

percurso escolar do aluno pelas séries e graus de ensino.

A avaliac8o escolar vem a ser um processo complexo, oni-
presente na sala de aula nas situacgdes formais e informais. Nas
palavras de Perrenoud (1978), por trés do aparato técnico e da
aparéncia de racionalidade, ndo & pogsivel esconder "o fato de
ndo haver avaliacdo sem relacdo social e sem comunicagdo e que

ela produz tanto mals conseqiéncias gquanto maior poder o
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avaliador exercer sobre ¢ avaliado® (p.28).

Sendo um processo de interacdo complexo, o estudo da
avaliag8o ndo pode ficar reduzido ao instrumento a ser utili-
zado e ao objeto a ser avaliado, pois que ndo hd avaliac8o sem
geus atores, sem o avaliador e sem ¢ avaliado, afirma Perrenoud
{(1984) . Para esse autor, o8 julzos de exceléncia escolar oriun-
dog da avaliaclio sdo "uma construcdo intelectual, cultural,
social’ (p.17, grifo do autor). Como construcgdo, aproxima-se de

uma fabricagdo gue, até certo ponto, & artesanal porgue nela

interferem a intuicdo do professor, modificacBes e invencdes
gque ele introduz nos procedimentos, nos critérios, no processo,

enfim.

Interpretando a prética da avaliacldo nesses mesmos
termos, Gimeno (1988) explica gue a informacdo sobre o aluno,
coletada formal e informalmente, e centralizada nas mios do
professor, passa por um processo de selecgdo e elaboracdo gue da
origem & emissdo de juizos scbre o aproveitamento do aluno e
respectiva qualificacio. Os dados obtidos nesse itinerdrio ndo
80 s8o "contaminados”, dada a natureza interativa da avaliacdo,
como também se complem de ponderacdes feitas pelo professor de
forma singular, de acordo com suas particulares teorias. E
bastante dificil conhecer a privacidade desses procedimentos
adotados pelo professor, visto que revelam "a configuracdo de
todo um estilo pedagdgico pessoal, com fortes concomitdncias
com o tipo de commicacdo gue mantém com o alunado” {(Gimeno,
1988, p.382). Por tudo isso, Gimeno ressalta o simplismo desses

procedimentos em contraste com a importé@ncia social, pessocal e
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escolar dos seus resultados.

Em outras palavras, para Gimeno (1988), sempre vai
existir um processo intermedidrio que estd entre "a qualifi-
cagdo, apreciac¢dc ou juizo que se faz acerca de um exame ou de
gqualguer tipo de realiza¢do ou conduta do alunc, e essa
realizagdo, conduta ou trabalho naturalmente observidvel do
aluno® (p.378, grifos do autor). Assim, no ato de avaliar
concorrem trés elementos: o avaliador, o produtc real a ser

avaliado e a realizagBo da comparag8o que ocorre por meio de

importantes mediagdes.

Esse processo intermedidrio, afirma Gimeno (1988), & tdo
decisivo que constitul a esséneia da avaliac8o e & onde reside
a possibilidade de melhoria do processo avaliatdrio, caso passe
por alteragbes. As mediacdes que nele intervém nio sdo mecani-
cas nem assépticas e formam uma intrincada rede de influéncias.
580 elas:

-~ a memdria do avaliador, constituida de informacdes sobre o
alunc e sobre as condigdes de realizac8o das tarefas, as
quais sdo filtradas por um seletor de meméria quanto ao que
se espera do sujeito avaliado;

- © tipo de tarefa proposta ao aluno gque condiciona os
produtos possivels e o rendimento - norma ou ideal;

- ©0s modelos de referéncia que balizam o produto obtido e dio
08 parametros para a coleta de informagdes, elaboracdo dos
juizos e tomada de decigdes;

- 0 contexto em gue e realiza a avaliacdo.
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0 esquema mediador presente na avaliacdo, segundo Gimeno
(1988}, pode explicar o fato de diferentes avaliadores emitirem
diferentes juizos diante de um mesmo objeto que estd sendo ava-
liado. Igualmente pode explicar a arbitrariedade que, na sua
opinido, origina-se do fato de um mesmo professor utilizar-se

de esquema wediador diferenciado numa mesma situacdo.

0 funcionamento do esquema mediador & afetado por trés
elementos béasicos: ¢ produto-norma tomado como rendimento ideal

e o8 conteldos, os modelos de avaliaclo, provas e escalas de

medida utilizados na coleta de informacdes. Tais elementos
serdo ressaltados ao longo da exposicdo das falas dos alunos,

reconstruidas por mim em torno de eixos temiticos.

As situag¢Bes de prova vividas pelos alunos ganham desta-
gque noe relatos elaborados. Referem-se ao conjunto de agdes
desencadeadas por ccasifo da wmarcagdo da prova e sua realiza-
gdo, assim como ao momento da devolugdo da prova pelo professor

ac aluno.

"Um tédic! Lembro-me gue quando a professora marcava as datas
das avaliagdes (prova) eu comegava a me preocupar, perdia o
sono e, todas as vezes, gue lembrava gque o dia da prova estava
chegando, me dava até um frio na barriga.

Nos dias de prova nem se fala, ficava nervosa, Iinsegura,
achando que nido sablia o suficiente, mesmo tendo estudado.
Quando a professora entregava a prova era outra agonia. Sempre
achei gque a avaliacdo ndo deveria existir, ou deveriam exigtir
outras maneiras de sermos aliados!” (23 anos, 1991)

Esge depoimento sintetiza a seqléneia das sensacdes e
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reacbes do aluno diante da prova, em trés tempos: passado, pre-
sente e futureo. 0 alunc encontra-se preso pelo poder da prova
gue disciplina as suas funcgdes vegetativas (o sono, o frio) e
psicoldgicas (nervosismo, inseguranga), cujo processo entra

para o campo da consciéncia ao rememorar tal vivéncia.

Ao lado da mencdo ao processo em si, ¢ alunoc concluil a
sua fala com a wmanifestacdo de dois posicionamentos assim
SEXDTess0s:

- "Sempre achel gque a avaliag¢8o nfo deveria existir (...)":

como explica, no inicio, avaliac8o significa a realizacéo
da prova. A prdpria énfase na descrigdo vivida, de modo
inctmodo e dolorido, justifica essa afirmacdo, uma vez gue
a prova o faz sofrer como pessca e dele retira a possibili-
dade de mostrar o gue estudou. A prova ¢ atinge mais na
cualidade de individuo do que na de estudante/aprendiz.

- "{...} ou deverliam existir outras maneiras de sermos alia-
dos" (grifo meu): pondera sobre a possibilidade de existirem
cutras maneiras de se avaliar gque ndo a prova. Deixa
entrever gue conceitua diferentemente avaliagdo e prova,
embora ndo formule essa diferenca e, de inicio, cologue

ambos o8 rtermos como sindnimos.

Essa dificuldade de distincldo conceitual por parte dos
alunos ('), e gue tem sido dos professores também (Lidke e

Mediano, 1992), denuncia questdes mais profundas que sua

7 Os capitulos 4 e 5 fazem referéncia a essa dificuldade
relativamente aos sujeitos da pesquisa e aos profissionais
com 08 gualils eles se relacionavam nas escolas onde esta-
giavam/trabalhavam.
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prépria formulagido. A teoria e a préatica da avaliacdo carecem
de um referencial tedrico claro; as razdes histbricas gque as
explicam e fundamentam s8o desconhecidas; © seu contelddo

-

politico & ocultado ou desprezado.

Mas, também, nessa frase em destagque, ¢ aluno formula
uma esperanca, para além das formas, a de "germos aliados". Por
um lapsus linguae - em vez de avaliados, escreveu aliados - ©
aluno traduz toda & sua concepcdo de avaliac8o: uma forma que

colocaria aluno @& professor um ao lado do outre, © gue guer

dizer teriam objetivos comung, "jogariam no mesmo time"...

Seriam amigos, estabeleceriam relac¢des de troca.

A forca semintica da frase estd no uso do NOS. O depoi-
mento escrito na primeira pessoa do singular altera a conjuga-
cdo do verbe nessa frase e ¢ passa para o plural, para o que
pode ser compartilhado, para o que ndo suporta divisdo, indivi-

dualismos, contendas.
0 texto degse relato, com todos os seus significados,
exprime e resume as centenas de experiéneias dos demais sujel-

tos da pesquisa, os quals serdo focalizados por subitens, con-

forme se segue.

~ ®h PROVA ERA MARCADA COM ANTECEDENCIA, E DIAS ANTES..."™ -

A marcacio do dia das provas 4 fazia parte do ritual do
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"guplicio®” do alunoc. Era acompanhada de alteracdes no rela-
cionamento entre professores e alunos: da parte daqueles, as
ameagas, © terrorismo; da parte destes, o medo, a insgdnia, o

nervosismo.

"A minha experiéncia de avalia¢do no 1° grau ndo fol muito
agraddvel, principalmente na fase de 1° a 4° gérie. Até hoje me
lembro do terrorismo que era feito por causa das provas
marcadas com antecedéncia, pois a professora afirmava que os
alunos gue ndo estudassem e ndo tirassem uma boa nota seriam
reprovados. E claro gue ela tipha razdo, mas asg avaliacbes se
tornavam monstruosas." (22 anos, 1993)

"Ag vezes, nds tinhamos o dominio sobre a matéria como é o caso
da Matemdtica, gue np8c tem como decorar. Nés aprendiamos de
tanto exercicio gue faziamos, mas o professor nos assustava
tanto, dias antes da prova, dizendo que ia ser dificil, para
todos estudarem, gque ndo iria ajudar ninguém..., nos causava
tanto medo que, no dia da prova, ndés iamos mal. As vezes, havia
alunos que eram reprovados nesta matéria, mas no fundo elesg
gabiam, tinham o dominio sobre ela, mas era © nervoso gue oS
confundia.” (24 anos, 1992)

"Quando chegava perto das provas marcadas, eu gquase ndo dormia
a noite, ficava nervosa, achava gue eu ndo iria conseguir nota.
Enfim, tinha pavor das avaliacgSes." (26 anog, 1991)

O clima negativo criado pelo professor, ao marcar a
prova, advinha da celocag@o do estudo como condiglo para a
obtencio de uma nota suficiente para a aprovacido. Como res-
salva, um dos alunos déd esta explicacdio que lhe parecia Gbvia:
"f claro que ela tinha razdo". No entanto, é preciso esclarecer
que o atual sistema de avallacdo reveste-se de uma forma que

lhe foi dada historicamente e nem mesmo € a (nica possivel.
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Existe uma mitua relacdo entre o sistema de ensino e o social,

de modo que

o atual exercicio da avaliac8do escolar ndo estd sendo
efetuado gratuitamente. FEstd a servigo de uma peda-
gogia, que nada mais &€ do que uma concepcdo tedrica da
educacgdo gue, por sua vez, traduz uma concepcdo tedrica
da sociedade (Luckesi, 1986, p.23).

Para esse autor, a pedagogia dominante se identifica com o

modelo social liberal conservador.

Entretanto, a "monstruosidade" citada pelo aluno vinha
da pressdo exercida pelo professor sob a promessa de que o
aluno nfdo seria ajudado nesse momento € gue a prova seria
dificil. Processa-se assim a diferenciacio de tratamento entre
ensino e avaliacgfo: durante o ensino, o aluno pode ser ajudado,
o estudo lhe & facilitado; na hora da prova, dé-se o contrario.
O aluno & colocado @ prova sob condi¢des nfo experimentadas no
processc instrucional. Configura-se uma nova situacio desco-

nhecida, perante a gual o aluno se sente inseguro e passa a

duvidar da prépria aprendizagem.

As atitudes opostas ao ensino tomadas no momento da
avaliagdo podem ser explicadas pela "fetichizac8o" da avaliac8o

agcolar. {(Luckesi, 1991).

Ao longo da histéria da educacdo moderna, a avaliacdo
escolar passou a ter valor em si mesma, a ser buscada como um
fim, independentemente do processo ensino-aprendizagem, ao qual

outros valores se subordinam. Dessa forma, a avaliacio descola-
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se do ensine de modo gue nem sempre © gue & nela pedido corres-
ponde ao que foil ensinado e a como foi ensinado, momento em que
se rompem as relaches pedagdgicas e interpesscais. Assim, os
resultados, expressos em notas sdc tratados como entidades
reificadas, fruto de uma experiéncia alheia ao processo que os

gerou, © gue contribui para distanciar professores e alunos

nesge momento.

Alguns professores, a0 marcarem as provas, previniam og

alunos guanto a eventuails faltas no dia de sua realizagdo.

Esses professores ndo aceitavam faltas mesmo que justificadas

por doenca ou morte de familiares, o que faz um aluno afirmar:

"Ao longo da minha vida escolar, a avalia¢do era a maior
pressdo e a coisa mals terrivel e rulm gue existia na escola.”
{25 anos, 1992)

A epse desabafo acrescentam-se outras falas que vém
explicar as apreensdes vividas no periocdo anterior & prova
motivadas ou por caracteristicas psicoldgicas do préprio aluno
ou pela pressdo exercida pelos pais ou responsévelis em torno da

obtencdo da nota gque representa um peso a mais na vida do estu-

dante.

"Para ajudar eu nio podia tirar uma nota menor gue 8,0, pois a
minha mée ndo admitia e me batia muito, o gue me deixou com
medo de avaliacdo também; além da pressdc na escola, havia
também a pressdo em casa.’ (31 anos, 1991)

08 alunosg relacionam, ainda, © seu mal estar sentido
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antes da prova ao fato de o contefdo acumulado ndo ser expli-
cado durante as aulas, cuja cobranga na prova era por meio de

decoragde e por técnicas inadeguadas.

"Também tinha muito medo de fazer a prova, pois a professora
alguns dias antes da avaliacdo colocava medo nos alunos, dizia
gue se nés ndo estuddssemos, iriamos ser reprovados, com isso
todos se gentiam mal no dia da avaliacdo, até hoje ainda fico
nervosa gquando vou fazer prova. As vezes, eu sabia toda a
matéria, mas com toda essa pressdo acabava esquecendo tudo,
voltava super deprimida para casa.

0 método utilizado para estudar era decorando toda a matéria,
sabia a pdgina e o lugar onde a matéria estava no livro. Isso
ocorria porgue a professora s6 considerava certo o gue estava
igual ao do livro ou caderno." (24 anos, 1993)

"Em todas as séries, o sistema de avaliagdo é o mesmo: SOMOS
obrigados a decorar a matéria para passar de ano.

Confesso que uma vez cheguel a colar para passar de ano, porgue
eu ficava desesperada guando via tanta matéria para decorar.
A prova nos causava medo e nés éramos obrigados a escrever
corretamente como estava no livro." (24 anos, 1992)

A observacéo da realidade escolar mostra gue suas ati-
vidades esgpecificas sdo desenvolvidas de tal modo gue impos-
gibilitam ao aluno participar do respectivo processo decisério:
os contelidos e os métodos de ensino e avaliacdo sdo estabeleci-
dos externamente ao processo de aprendizagem por que passa o
aluno, pelos Orglos de ensino oficiais, direclo da escola,

professores, livro-diddtico, etc., e pelos miltiplos condicio-

nantes do curriculo oculto.

A tendéncia na pratica escolar & a de valorizar o que &
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definido e tratado na escola sob o controle do professor,
desprezando-se as experiéncias do aluno obtidas fora dos seus
muros, vindo a constitutir-se numa outra forma de impedir a

efetiva insergdo do aluno no seu processo de aprendizagem.

O aluno perde, assim, o controle do processo educativo
em gque estd inserido, respondendo acs padrdes impostos unica-
mente como meios de obter notas para aprovagdo e, finalmente,

o diploma.

Nesse contexto, caracterizadamente alienante para o
aluno, manifesta-se a hierarquizacdo dos saberes e dos métodos
pelogs quais serdc transmitidos e aprendidos, assim como a
natureza da relagdo com o saber e da atitude perante a ideo-

logia esperada do aluno.

Os relatovs das experiéncias dos alunos revelam a exi-
géneia de memorizaclo como meio para responder ao questiondrio
da prova, e a desvalorizaclio do uso das proprias palavras e
idéias como meio de desestimular a coritica. Assim sendo,
espera-se que ¢ aluno tenha uma relacdo passiva com o saber e

uma atitude acritica e neutra perante os fatos.

No entanto, havia situacdes em gue as provas (escritas

e orais) ndo eram marcadas, eram dadas de surpresa, ora em
represalia a indisciplina, ora como forma escolhida pelo pro-

fessor para avaliar.

Se a prova, ao ser marcada, trazia anglistia em nivel
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individual, a prova surpresa trazia pénico generalizado e

encorajava reagdes coletivas dos alunos.

"Quando estava na 7* gérie, minha classe possuia 42 alunos, era
uma classe bagunceira, mas ndo sei como todos conseguiam, no
final de cada semestre, ter nota boa na caderneta. Certa vez,
o profegsor de Matemdtica, chega ma classe zangadissimo e nos
disse gue iria aplicar uma prova. Nossa! a classe ficou de
pernas pro ar, todos corriam, gritavam, choravam, foi uma
bagunga $6. Entdc um garoto da classe, muito bagunceiro, subiu
na mesa e disse: ‘pesscal, ndo se preoccupem, vocés vao ver o
gue vou fazer, 56 peco gue ndo déem risadal!' Tudo bem, ficamos

todos no maior siléncio esperando a volta do professor.

De repente, ¢ garoto gue citei acima, comegou a tremer, ficar
vermelho, se joga no chdo e todo munde foi ver o gue tinha
acontecido. O professor, nervoso, correu até a diretoria, chama
todo mundo e, enguanto igso, nos ficamos com este nosso amigo
na sala de aula e, de repente, ele se levantou rapidinho e
digse: - Ndo falel gue ndo fiamos ter proval

Foi ai que percebemos que era tudo fingimento do garoto. Com
iggo ele pos ajudou e ajudou a ele mesmo. Se ndc fosse ele,
neste dia, certamente teria gue usar a colinha." (28 anos,
1993)

Esse exemplo permite que eu levante a hipétese de que
existe resisténcia e rebeldia por parte do aluno no espaco
escolar, sinalizandoe o seu enfrentamento & dowminac8o e a

submissdo,

O entendimento de rupturas que sublevam o esquema de

disciplinagdo, do qual a prova escolar faz parte, passa pelo
reconhecimento da existéneia de tentativas de resisténcia,
fundamentadas no carater dialético da realidade social e

egcolar. Elas surgem, guando as partes dominadas se véem amea-
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cadas na sua identidade, como formas de oposicgdo A& sua alie-

nacio.

~ WCITE® E "FALE SOBRE": OS5 JOGOS DE PERGUNTAS E RESPOSTAS -

De acordo com Mediano (1976), "a técnica de avaliag8o é
o método de se cbter as informacles desejadas. O instrumento de

avaliacdo € o recursco gue serd usado para isso" (p.37).

Diferentes taxionomias de técnicas e instrumentos foram
elaboradas para classificé-los a fim de se distingiir as suas
funcdes. A despeito da diferenca de nomenclatura e da inclusdo
deste ou daguele instrumento, as técnicas se dividem em
observacdo, inguiricdo, testagem/aplicacdo de provas e estudo

de Ccaso.

Og relatos dos alunos informam sobre o0 uso exclusivo da
téconica "testagem/aplicagdo de provas" e o emprego dos instru-
mentos: gquestiondrios, testes objetivos, provas dissertativas,
ou simplesmente, provas escritas ou orais.

Dentre os ingtrumentos, o mais citado &€ o gquestiondrio.
Propriamente, o termo questiondrio refere-se a inventdrios e
escalas de atitudes, conforme assinala Mediano (1976), a alguns
instrumentos padronizados que, juntamente com 08 roteiros de
entrevista, constituem og recursos da técnica da inquiricdo. O

obijetivo desta técnica & cbter informacfes por meio da descri-
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¢do verbal das pessoas sobre suas experiéncias, sentimentos,
percepgles, corengas, comportamentos. 830 de largo usc na
pesquisa social e vém complementar outras técnicas usadas para
avaliar ag que se destinam especificamente para apurar o apro-

veltamento escolaxr.

Sendo assim, busquei esclarecimentos em Gronlund (1968),
onde encontrei uma tipologia na gqual se enquadram os "questio-
narios” citados pelos alunos. Para esse autor, as questdes de

dissertacgdo podem variar conforme a extensio da resposta reque-

rida e quanto d liberdade de resposta permitida. Assim,

Pode-se exigir que um estudante dé uma resposta
breve e precisamente definida, ou pode-se dar-lhe
grande liberdade na determinacdo e finalidade de sua
resposta. As questdes do primeiro tipo sdo comumente
chamadas de questdes de resposta restrita e as do
segundo tipo sdo chamadas de questdes de resposta
extensa. (p.92)

Posso afirmar, pois, isto: quando o aluno no seu relato
menciona o8 questiondrios, na verdade estd se referindo a
questOes de dissertagdc do tipo resposta restrita. Tal ins-
trumento & composto de um rol de guestdes ou exercicios extra-
idos ou ndo do livro diditico, que foram respondidos em aula ou
em casa, apds explanacdo do professor, leitura do texto ou

cépia do "ponto" ditado ou passado na lousa.

"Chegando na 5* série, tive um professor de Geografia, que mal
chegava na sala de aula, contava uma piadinha, lia o ponto e
mal explicava. Logo em seguida, gritava: - '1¢ pergunta’, e
tinha que ger uma midguina para anotar tantas perguntas.

Assustada com tantas questdes para a prova ‘cite e fale sobre’,
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acabei por tornar-me insegura, adotando a decoreba. Parecia um
computador repetindoc aquelas questdes horrorosas. E 1isso
refletiu muito no magistério e no 1° ano de Faculdade onde
tinha que ler um texto e escrever com minhas palavras. Até hoje
ndo suporto Histéria e Geografia." (26 anos, 1992)

Ha in(meros depoimentos que se referem d sistemitica de
o professor dar um certo nimero de questdes e dentre elas esco-

lher algumas para compor a prova escrita ou oral.

"Nas disciplinas: Ciéncias, Geografia, Histdéria e Literatura,
os professores passavam questiondrios de guase 100 perguntas,

as guais, nds, alunos, deveriamos responder e 'decorar' para as
provas, escrita ou oral, ndo ocorrendc assim a aprendizagem."”
{23 anos, 1991)

"As avalia¢bes de Histdéria e Geografia no 1° grau eram feitas
a partir de um questiondrio gque deveria ser decorado e, na hora
L, o professor escolhia trés ou quatro questdes, as quais res-
pondiamos de 'fio a pavio' conforme os trechos decorados (os
quais eram extraidos dos livros diddticos)." (28 anos, 1991)

"Ndo me recordo de avaliacles nas sgéries iniciais. J& no
periodo de 5° a 8* série, tenho algumas lembrancas. Em Geo-
grafia, era somente decorar o questiondrio, pois as questdes
eram as mesmas. Em C(Ciéncias quando faziamos exercicios em
classe, dificilmente acertdvamos as respostas. Na hora da
corregdo, a professora pedia a um aluno para copiar das altimas
pdginas do livro do professor, as respostas corretas. A escrita
das respostas era diferente da nossa escrita e sempre tinhamos
gue apagar o que tinhamos feito para copiar da lousa. Para a
prova, era necessdrio sé decorar, pols ela gueria as respostas
como ela havia passado na lousa." (26 anos, 1994)

A forma mecanizada e macante de tratar a avaliagdo por
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p.400, grifos do autor). Isso significa que os modos de
perceber e conceber a realidade articulados pela técnica de
avaliag8o passam a fazer parte do repertdrio operativo do aluno
com a Gnica finalidade de obter a aprovacdo escolar. Por serem
processos estranhos 4 sua estrutura de pensamento, tornam-se

elementos impeditivos da aprendizagem efetiva e contribuintes

para a formac¢do alienante do aluno.

Por outro lado, a escolha de uma técnica e de um instru-

mento de avaliagdo expressa uma opgdo politico-pedagégica do

professor que poderd ser coerente com suas convic¢des e concep-
¢Oes de educagdo e realidade, ou meramente reprodutiva das ten-

déncias dominantes no ensino.

Acredito que o uso quase exclusivo de questionéarios
denunciados pelos alunos nos seus relatos possa ser atribuido
a& segunda alternativa. A maioria das experiéncias rememoradas
passa-se na década de 70, periodo em que a sociedade brasileira
viveu, entre outros cerceamentos, a censura do pensamento e a
doutrinagio idecldgica. Em decorréncia disso, as escolas sofre-
ram inlimeras interferéncias na organizacdo curricular do traba-
lho pedagbgico e na didética, priorizando-se os livros didati-
cos com seus gquestiondrios como veiculos da nova forma de

pensar o ensino.

E preciso apontar, como componentes importantes desse
gquadro, a incipiente formac¢8o do professor no gque tange aos
conhecimentos sobre avaliagdo, conforme apuraram algumas pes-

guisas, e o visivel rebaixamento das condicdes de trabalho e
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remuneragdo do professor, o gque o condiciona a solucionar as
obrigagdes burocraticas da avaliac8o por meio de formas mais

cbmodas e aligeiradas.

Chama a atengdo o fato de que tais questiondrios sdo
previamente respondidos para serem decorados e transcritos no
papel da prova. Ndo s eles se distanciam do ensino como também
da aprendizagem, visto que a habilidade exigida & a memoriza-

¢80, e 0 objetivo & a repetigdo, a reproducio.

"Minha experiéncia durante a vida escolar fol a de conviver com
o método tradicional, por isso, minhas avaliac¢bes eram realiza-
das a partir de questdes que a professora transmitia sobre
algum assunto e, entdo, elas eram "decoradas" e transcritas na
hora de fazer a avaliacgdo.

Ex: Quando eu estava cursando o 3° magistério, a professora
pediu para gue nds passdssemos em uma folha de papel almaco um
texto da lousa e, através deste, ela pediu para estudarmos; no
dia da prova, nds tivemos que escrever em outro papel almaco,
assinado pela professora, tudo gue estava no texto. Uma prova
de gue tivemos que decorar." (22 anos, 1994)

Nessa experiéncia ocorrida na 3°* série do Curso de
Magistério (!), a decoragdo incidiu sobre um texto copiado da
lousa. Interessante gue a segunda folha de almag¢o recebia a
assinatura da professora: com isso ela impedia que a primeira
folha fosse apresentada no lugar da segunda. O gesto de auto-

ridade da professora sacralizava o documento da prova e
escondia a manobra profana de solicitacdo de um contelido copia-
do, decorado, transcrito e ndo aprendido. A avaliacdo se fixou

na formalizacdo.



158

Registram-se algumas tentativas de mudan¢a gquanto &
composicdo da prova, em vista da substituigdo dos questionirios
por provas dissgertativas (do tipo resposta extensa) e objetivas
{teste de lacuna, verdadeiro-falso, miltipla escolha) conforme

revelam os depoimentos que se seguem:

"A professora explicou-nos o que era uma dissertac¢do. E disse
gue suas provas ndo seriam mais feitas através de guestiondrio.
Ela deu um texto gue eu nem me lembro do que se tratava, e
marcou a prova dissertativa. Eu sei que decorei-o totalmente,
até os pontos. Tirei A na prova. Mas fui entender ¢ que era uma

disserta¢do, muitos anos depois." (29 anos, 1992)

174 no magistério, as avaliagbes eram dissertativas, em gque
textos ou trechos de textos eram analisados. Mas o que mais me
marcou negsa época foi uma avaliagdo dissertativa, na gqual se
deveria colocar a opini8o sobre © assunto; a professora ndo
aceitou minha opinido e ndo conseguil nota nessa avaliagdo." (22
anos, 1991)

As duas situacgSes tém em comum o fato da avaliacgdoc ter
sido alterada quanto & forma de propor as questdes da prova,
mas ndo quanto aos esquemas de mediacdo. A exigéncia de deco-
racdc descaracteriza uma dissertagdo; a emissdo de opinides
scbre um assunto, cuja recusa pesa nos calculos da nota, imobi-.

liza qualguer tentativa do aluno de expressdo prdépria. Predomi-

na a forma, e a alteragdo pretendida torna-se pré-forma.

A andlise dessas discrepéncias deve, também, incidir
sobre a natureza mesma da questdo dissertativa. Gronlund (1968)

assim se expressa:
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A caracteristica mais notdvel do teste de digser-

tagdo é a presenca de liberdade de resposta. Propde-
se ao estudante uma questdo que o leva a produzir
sua propria resposta. Ele € relativamente livre pra
decidir como abordar o© problema, gque informacdo
fatual usar, como organizar sua resposta e gque grau
de énfase dar a cada aspecto da resposta. Assim, a
questdo de dissertacdo fornece um prémio na habili-
dade em produzir, integrar e expressar idéias.
(p.89-90, grifos meus)

Nos episddios relatados observa-se que as provas dis-
sertativas que os alunos realizaram ndo deram liberdade de

resposta nem objetivaram medir as habilidades mencionadas por

Gronlund (1968). Ao se referir &s questdes dissertativas, a

maioria dos alunos as identifica pela extensdo da resposta
requerida cuja exposigfo, no entanto, deve seguir a seqiiéncia
e a argumentacdo do conteGdo dado em aula ou do "ponto"

copiado.

Os testes objetivos s8o menos citados nos relatos e
parecem ter um uso mais limitado, talvez até pelas exigéncias
de natureza técnica a que sua elaboracdo deve atender. A teoria
e a pratica da avaliacdo escolar foi sistematizada no campo da
Psicometria e nele se desenvolveu de acordo com os postulados
da matriz positivista. Essa tendéncia foi hegeménica por muito
tempo na avaliacdo e na pesquisa educacional. E suas decorrén-

cias também.

A busca da objetividade e da neutralidade tornou-se um

marco a ser atingido por meio da criac3o de instrumentos de
coleta de informa¢des rigorosos, mas extremamente frageis para

explicar a realidade social e educacional. Isto se deve a
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prépria natureza epistemolégica do modelo objetivis-
ta, que fragmenta a realidade e pressupde, erronea-
mente, gue a totalidade pode ser concebida por
assocliagbes de elementos parcials os quais, desde
gue somados e interligados tém, em tese, condig¢des
de explicar o todo. 0Os professores (e, portanto,
avaliadores), por outro lado, passaram a valorizar
os testes, as escalas de atitude, as questdes de
miltipla escolha, as provas ditas objetivas (...)
(Franco, 1990, p.65)

0 emprego do teste objetivo foi incentivado nos
meios educacionais, criando-se uma idéia de seguranga e
cientificidade em torno dele. Gimeno (1988) adverte que

essa 1déia €& falsa e que a objetividade da corre¢do nada

representa, uma vez gque o elemento mediador gque pode pro-
duzir arbitrariedade ndo estd na correcdo facilitada por

gabaritos, mas no momento da elaboracdo mesma do teste.

No entanto, vale realg¢ar que o teste de lacunas,
experienciado pelos alunos, era assim construido: do livro
didatico eram extraidos trechos ou frases soltas, dos guais
algumas palavras eram omitidas. Para o aluno, era mais um

convite & decoragdc para poder preencher "corretamente" a

lacuna.

As regras para a elaborag¢do do teste de completacdo ou
de lacuna se resumem nos cuidados técnicos para formular um
enunciado que comporte uma Gnica resposta, para que a palavra
a completar se relacione com a idéia principal do enunciado e
para eliminar qualguer indicio para a resposta (Gronlund,

1968) .
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Acrescente-se a essas, uma regra de especial aplicagdo

a experiéncia dos sujeitos da pesquisa:

Ndo reproduzir textualmente declarac¢bes de manuais
ou outros livros, porgue podem Iincentivar a memo-
rizagdo mecédnica,; além disso, uma afirmacdo, fora do
seu contexto estrutural, pode perder seu sentido
primitivo e tornar-se ambigua. E conveniente
reformular as frases, recriando o enunciado. (Haydt,
1988, p.104)

"0 professor de Histéria (1° série do 2° grau) demarcava as
pdginas que iriam 'cair’ na prova e falava para estudd-las,

pois seriam feitas perguntas objetivas e que apenas completa-

riamos as frases (perguntas). Suas avalia¢Ses ndo se apegavam
em nos fazer mostrar o que aprendemos em sua matéria (e ndo seli
se seria a melhor forma), mas em decorarmos aquela parte do
livro, apegando em detalhes das frases escritas, como: datas,
local do acontecimento, nomes de tratados, etc.

Ficdvamos na expectativa de quais seriam as frases que iriam
fazer parte da prova, deixando-nos ansiosos e temerosos quanto
d prova e sua respectiva nota.” (22 anos, 1994)

A fala anterior confirma e elucida a sistemitica de
elaboragdo das questdes objetivas e o que era esperado do
aluno: memorizacdo apenas. A expectativa do aluno sobre quais
frases do livro comporiam a prova talvez fizesse parte do jogo
da avaliacg8o, uma forma de contornar a ansiedade e o temor da

prova pela adivinhac¢do.

O teste objetivo, denominado verdadeiro-falso, também se
mostra frégil para identificar a assimilacdo do contefide. A
elaboracdo desse tipo de item, embora parega simples e f&cil,

exige cuidados para que os enunciados sejam inequivocamente
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certos ou errados e para que se reportem a uma s idéia central
significativa; mesmo assim, a grande limitacdo deste tipo de
teste objetivo & o fato de ser constituido de alternmativas e

oferecer a possibilidade de acerto casual de 50%.

No episftdio que se segue, o teste, certamente construido
sem atender a&s regras de elaboracgdo, pois que as respostas SIM
e NAO estavam alternadamente distribuidas e perfaziam igual
guantidade, possibilitou que o aluno se valesse do principio da

probabilidade, c¢om bons resultados guanto & nota, mas néo

quanto ao estudo e & aprendizagem.

"Quando eu penso ou falo gque por uma 'prova' o professor ndo
consegue saber se o aluno assimilou o contetido dado, é porgue
me recordo de uma avaliag¢do de Ciépcias gue eu fiz, onde a
prova era toda de teste com respostas SIM e NAO. Eu fiz a prova
sem saber nada, pois tinha ficado doente e faltado ds aulas;
fiz a prova 'chutando', uma sim a outra ndc. Quando recebi a
minha prova eu tirei 10 e o professor ac me entregar a prova,
disse-me: 'Parabéns, vocé realmente entendeu o conteido'. Eu
agradeci e fui para o meu lugar. Na realidade eu ndo tinha
entendido nada. Por isso que a nota é muito relativa." (31
anos, 1993)

Mesmo que as formas de avaliagdo sejam outras e varia-
das, o essencial permanece inalterado, e a fala seguinte resume

a percep¢lo do aluno sobre a questdo.

"No passado vivenciei muitas formas de avalia¢do, que considero
injustas, pois as mesmas tinham como intenc¢do apenas medir meus
conhecimentos ndo se preocupando, no entanto, com a minha
aprendizagem. Foram provas, resumos, trabalhos e sinteses que
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para nada serviam sendo para diminuir minhas horas de sono tdo

escassas na época, o que resultava sé em desilusdo.” (25 anos,
1994)

0O aluno realca em seu escrito que foram muitas formas de
avaliacdo que experienciou, mas inilteis. E acrescenta um dado
novo a presente andlise: o propdésito da avaliacfo. O recurso
utilizado para avaliar €& aplicado para medir o "conhecimento®
(melhor diria, o conteldo dado) e ignora a aprendizagem do

aluno, donde resulta o sentimento de inutilidade e desilusio.

Busco em Lindeman (1967) elementos para melhor entender

a abrangéncia do que & medir:

Pode-se definir a medida como a atribuicdo de um
numero, incluido numa série, a cada um dos inte-
grantes de uma série de pessoas ou objetos, de
acordo com certas regras estabelecidas. (p.01, grifo
do autor)

Por essa definicdo depreende-se que a caracteristica
essencial da medida educacional é a quantificacdo gque se des-
dobra em duas outras nocdes: a ordenacdo e a classificacdo. Ao
distinguir o campo de mensuracdo, Noll {(1957) vem alertar de
que "nem todos o0 métodos de apreciacdo ou avaliacdo educa-
cional sfo quantitativos, mas nesse caso ndo podem adegquadamern-

te ser classificados de medidas” (p.10).

Assim, a desilusdo do aluno quanto & avaliagdo procede,
ois "medir o seu conhecimento" seria o mesmo e classifica-
P

lo. Esta & a realidade denunciada por alguns autores que fazem
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a andlise critica da avaliac8o escolar, muito embora Sousa
(1986, 1991) tenha encontrado nas publicacdes dos tedricos
norte-americanos de maior penetracdo nos meios educacionais
brasileiros, apenas a citacfo das funcdes de diagnosticar,
retroinformar e favorecer o desenvolvimento individual gue se

referem aos aspectos processual e formativo da avaliacio.

Entretanto, as palavras de Ferndndez Enguita (1989) vém

esclarecer gue:

As fun¢des da avaliacdo sdo potencialmente duas: o
diagndstico e a classificacdo. Da primeira se supébe
gue permita ao professor e ao aluno detectar os
pontos fracos deste e extrair as conseqiiéncias
pertinentes sobre onde colocar posteriormente a
énfase no ensino e na aprendizagem. A segunda tem
por efeito hierarquizar os alunos, estimular a
competigdo, distribuir desigualmente as oportuni-
dades escolares e sociais e assim sucessivamente. A
escola prega em parte a avaliacdo com base na
primeira funcdo, mas a emprega fundamentalmente para
a gsegunda. (p.206)

Na realidade, a prética da avaliacd3o tem mostrado,
reiteradamente, a sua face classificatéria, o que levou Luckesi
{1990) a afirmar que "a prdtica educacional brasileifa opera,
na quase totalidade das vezes, como verificacdo" (p.76) e ndo

como avaliag8o que suporia uma a¢do diagnéstica.

- "A HORA H": O MOMENTO DE REALIZAGCAO DA PROVA -

Os episbdios mais contundentes relativos & situacdo de
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prova informam sobre o momento de sua realizacédo.

"Sempre estudei em colégio cuja avalia¢do era efetuada de
maneira tradicional, ou seja, provas, chamada oral e alguns
trabalhos. Tinha 'medo' de fazer uma prova, pois notava que, ao
entregar a nota, o professor ridicularizava os gue ndo obtinham
a média desejada pelo professor.

Os meus professores me deixavam tdo tensa que, na hora da prova
ou chamada oral, acabava ’'dando branco’, pois perguntavam de
uma maneira t8o autoritdria que tudo © gque tinha decorado
acabava esquecendo. E o que tornava muito dificil é gque a
pergunta deveria ser respondida de acordo com o questiondrio
passado. Trabalhos eram efetuados ds vezes, pois alegavam que

para corrigir era necessdrio de tempo que, no caso, ndo tinham
disponivel." (23 anos, 1994)

"Se h& experiéncias positivas ndo sei, pois no momento sé6 me
lembro de acontecimentos negativos, por exemplo, a 'prova
reldmpago’. D4 frio na barriga sé de pensar, eu acabava
chorando para ndo ir na escola de medo dessas provas, a entrega
dessas provas depois de corrigidas, ou melhor, a espera dessas
pbrovas era angustiante.

No gindsio, as lembrangas sdo outras. Ndo se podia levantar a
cabeca na hora da prova que o professor tirava a prova porque
achava que a gente estava colando e o que é pior, ndo conseguia
nem tentar colar de tdo nervosa que eu ficava s6 de pensar que
0 professor poderia pegar." (26 anos, 1992)

"Uma experiéncia negativa fol quando eu estava na 4° sgérie,
fazendo prova de Matemdtica, matéria que eu nunca gostei, e a
professora parou ao meu lado e ficou olhando. Isso j& me causou
um blogueio para continuar fazendo a prova. O pior foli quando
ela me viu fazendo um exercicio errado, gritou comigo, me
humilhou perante a classe. Foi horrivel! Ao final do ano, saf
da escola por causa disso.” (24 anos, 1992)

Sdo infindaveis os depoimentos em que o aluno menciona
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© quanto estudou antes da prova, a sua certeza de estar domi-
nando ¢ contefido e a dificuldade sentida na hora de fazé-la,

resultando em nota baixa ou mesmo total insucesso.

"Sempre tive muito medo de avaliacdo, e cada vez qgue me depa-
rava com esse momento era um transtorno em minha vida; ficava
gelada, dava um 'branco' e s6 a muito custo, conseguia superar
essa barreira, e realizar o trabalho. Isso ocorria desde as 1°°
séries até a faculdade." (34 anos, 1991)

"A prova (avaliagdo) para mim sempre foi um grande problema,
pois estudava e na hora ficava muito nervosa e acabava esque-

cendo muita coisa. Todas as vezes ficava com dor de cabeca,
estémago e ndo tinha fome." (26 anos, 1992)

"Na minha época de 5° a 8* série, eu me sentia muito nervosa na
hora de fazer as provas. Esquecia tudo que eu tinha estudado e
logo depois que entregava a prova, me lembrava tudo novamente,
ficava morrendo de raiva." (23 anos, 1992)

"Apesar de gostar de estudar, sempre tive uma 'paura'’ de provas
e avaliagbes. Estudava muito para as provas, mas quando chegava
O momento de mostrar ©s meus conhecimentos, ndo rendia nada,
sentia gue todo o conteiido estudado se esvaziava dentro de
mim.” (35 anos, 1994)

As explica¢Bes do aluno para esse bloqueio durante a
realizaclo da prova recaem sgobre motivos de varias ordens.
Alguns sdo relativos ao professor, por causa do seu modo
rigoroso e exigente de tratar a avaliacdo ou do seu modo de ser

mostrado por atos, no momento mesmo da prova.

Apoiando-me nos estudos de Gimeno (1988) j& mencionados,

retomo a idéia de gue o processo avaliatdrio estd nas mios do
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professor e consiste na coleta e selecdo de informac¢des sobre
o rendimento do aluno, na transformag¢do dessas informacgdes e na
emissdo do juizo correspondente. E importante realcar que essas

acbes se desenrolam de acordo com um esguema mediador que:

tem fortes proje¢des da personalidade dos profes-
sores e ge traduz nas relacbes que estabelece com
seus alunos; é um produto de uma biografia pessoal,
de uma formacdo, de uma capacidade de abertura ou
sensibilidade dirigida ao meio ambiente, etc.
(p.382)

A afirmacdo do aluno: "Ndo consigo lembrar o rosto de

minha primeira professora, mas lembro-me muito bem das atitudes
tomadas por ela em sala de aula", traduz a migoa deixada pela
professora, porguanto a memdria nega a lembranc¢a do seu rosto,

quig¢a o afeto, o bem querer...

Por vezes, a memdria pode trazer 3 tona o semblante, a
impress@o que se espalha por todo o corpo: & a pessoa do pro-

fessor que amedronta na hora da prova, ndo a prova em si.

"Eram momentos em que a professora principalmente da 3° e 4°
série do 1° grau, nos expunha seu 'ar mais autoritdrio’, havia
receio da pessoa que estava 3 frente da classe, mas do papel
gue iria nos 'avaliar' nfo." (25 anos, 1993)

"Toda minha experiéncia em relacdo & avaliagdo pode ser
congiderada frustrante, principalmente em meus primeiros anocs
de escola onde, particularmente o 2° ano primdrio foi marcado
por uma professora totalmente conservadora. Em todas as suas
avalia¢lbes, ela me passava muito medo, parecia um 'carrasco' no
inicio de toda prova, eu comeg¢ava a chorar de tanto medo, eu
ndo gostava dela. Chorando, eu ndo conseguia pensar em nada e,
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conseqguentemente, ia muito mal na prova. Ao invés dela tentar
me acalmar, me rotulava de chorona, 'manteiga derretida’.
Inacreditdvel, mas isso acontecia comigol!" (24 ancs, 1992)

Segundo os alunos, interfere negativamente, nos momentos
de realizac¢do da prova, a reacdo ameacadora, agressiva do pro-
fessor, especialmente perante qualquer gesto do aluno que con-

trarie as normas ou gue possa suscitar suspeitas.

"Minhas experiéncias em avaliacdo foram, na maioria das vezes,
positivas. No primdrio era sempre '6tima' aluna. Mas me recordo

de uma experiéncia negativa na 2° série: eu havia sido transfe-
rida para uma classe 'mais forte' e, no primeiro dia, tinha uma
brova de Matemdtica com exercicios de compra e venda gue eu
ainda ndo tinha aprendido. Eu perguntei ao colega de trds do
que se tratava e quando voltava minha cabeca para frente, por
reflexo, abaixei para me desviar do apagador gque acertara o
nariz do meu amigo. E a professora simplesmente continuou, como
se pada tivesse acontecido. Depois me disseram gue aguela era

uma pratica normal, quando ndo vinha o apagador, era © tamanco
mesmo." (27 anos, 1992)

Por esse episddio é possivel afirmar que nem os "6timos"
alunos escapam da impulsividade de seus professores e ndo lhes
escapa igualmente a insensibilidade dos mestres diante dos re-

sultados de suas atitudes agressivas...

No depoimento que se segue, a suspeita de cola por parte
do professor foi concretizada por meio da retirada da prova e
consequente impedimento de realizéd-la, além de proferir ofensas

pessoais ao aluno.
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"O gue mais marcou quanto ao método de avaliacdo até hoje, foi
o dia em que a professora tirou a minha prova dizendo que eu
estava colando. Eu apenas olhei para minha colega ao lado, foi
terrivel, todos ficaram me olhando e a professora comecou a me
ofender com palavras fortes e com voz super alta. A partir daf
comecei a 'colar', pois j& que fui injusticada e a professora
gueria cfpia da matéria, uni o (itil ao agraddvel, usei o método
mais adequado, ‘colar'.” (23 anos, 1993)

Na fala anterior, pode-se realgar o "olhar" de todos da
classe para a aluna envolvida, o que ndo deixa de ser uma forma

de avaliagdo do grupo. Com muita insisténcia, os relatos dos

alunos referem-se ao medo de serem humilhados pelo professor na
frente dos colegas de classe. Parece gque o componente social e
moral de uma reprimenda em situagdo de avaliacgdo cala profunda-

mente no aluno, tanto ou mais gue uma reprovacdo.

0 aluno também explica o blogqueio sentido durante a
realizagdo das provas, por motivos relativos a si préprio: o
seu nervosismo, medo e tensdo; a inseguranca quanto ao gue sabe

ou as dificuldades de entendimento do conteido.

"Todas as vezes que a professora falava em dar 'prova', eu
comegava a ficar apavorada e ndo mais queria ir 4 escola.

Na sexta série tive uma professora de Matemidtica que era muito
rigida; antes de comecar o conteiddo jé explicou como seria a
'"Prova'. Durante as aulas, prestava muita atencdo, e aparente-
mente sabia tude, mas quando chegava na hora da prova, meu medo
era tdo grande, gue ndo conseguia sequer lembrar como fazia os
exercicios.

Comecei entdo fazer aulas particulares e todo aquele medo foi
desaparecendo. No dia da dltima prova do 4° bimestre o medo
tomou conta de mim, tirei "E" na prova € fiquei retida."” (24
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anos, 1991)

O aluno enfatiza o contexto da prova vivido nesse epi-
s0dio que se iniciou no primeiro dia de aula. Entretanto, o
proprio medo, mesmo tendo estudado a matéria, foi decisivo para

0 insucesso naguela disciplina.

E incalculdvel o nGmero de vezes que a palavra medo
aparece nos relatos. A relag¢do entre a avaliacdo e o medo pode

ser analisada do ponto de vista do uso politico do corpo. Para

Foucault (1975), o corpo dbécil é aquele em condicdes de ser
dominado. O medo vem a ser uma dessas condicdes porque o
individuo, tomado pelo medo, perde a nocdo de seus parametros,
fragiliza-se e submete-se mais facilmente ac dominio politico-

ideoldgico.

Analisando as relagdes entre escola e trabalho, Fernan-
dez Enguita (1989) afirma que o modo de produgdo capitalista &
alienante, raz8o que priva o trabalhador de ter motivagdes
proprias. Portanto, faz-se necessario ativar um sistema de

motivagdes extrinsecas para manter viva tal alienacédo.

Igualmente, a escola estimula motivacdes extrinsecas:
préximas, como aprovac¢io paterna e do professor, e remotas,
como promessas de oportunidades futuras de emprego e de ascen-
sao social. Dessa forma, a escola, segundo Fernandez Enguita
(1982}, joga com duas motivacgdes fundamentais: a esperanga de

conseguir algo e o medo ao castigo no caso de nio o conseguir.
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Essa relacdo entre as motivacdes antagdnicas: de um

lado, o cultivo do desejo e a sua aspiracdo, e de outro, a
puni¢do e a repreensdo, desencadeia no aluno um processo de
auto-culpabilizag8@o (til & sua submissdo perceptivel em varios

relatos.

Ainda, hd alunos que explicam os seus problemas com a
realizagdo da prova por motivos relativos & sistemitica de
avaliagdo adotada pelos professores e/ou rede de ensino. S3o

eles: exigéneia de decoraclo do contefido, uso exclusivo de

provas para avaliar, acimulo de matéria para estudar que fre-
qientemente ndo era explicada e o vinculo desses trés elementos

a nota e desta & aprovacdo/reprovacio.

Nos seus relatos os alunos insistem na precariedade do
vinculo entre o processo de obtencdo de informacdes a seu res-
peito e a tomada de decisfo sobre sua vida escolar. Gimeno
(1988), que j& apontou essa questdo, esclarece que este & um
dos pontos nevrdlgicos da avalia¢8o escolar, o qual denuncia a
existéncia de miltiplas mediacdes gue atuam nesse processo

marcadamente contaminadas por fatores pessoais.

Igualmente, Perrenoud (1984, p.16) lembra que ‘"as
hierarguias de exceléncia e a posicdo de cada alunmo dentro
dessas hierarguias sdo o resultado de uma fabricac3o relati-
vamente complexa" baseada nas realizactes escolares do aluno e
com importantes decorréncias:

a) a formacdo da imagem de exceléncia escolar de cada aluno;

b) a comprovacdo do éxito e do fracasso de cada aluno;
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¢) a tomada de determinadas decisdes sobre a vida escolar de
cada aluno;

d) a selecdo do aluno para ¢ ingresso na série/grau subse-

glente.

0 relato seguinte exemplifica a influéncia da sistema-

tica da avaliagéo no desempenho do aluno em situacgdo de prova.

"Sempre estudei em Escola Estadual da 1° série até o 4°
Magistério. Modo de avaliar o© aluno: provas em que, se ndo
decorasse ponto e virgula, ndo se tinha nota satisfatéria.

Me recordo que quando estava na 5° série, minha professora de
Portugués fez com gque decordssemos todos os verbos e tempos.
Figuei a semana toda decorando, no dia da prova me deu um
‘branco'!, ndc conseguia conjugar nenhum verbo, tremia na
carteira de desespero, de ver o tempo correr e ndo conseguir
escrever nada. No final da prova, entreguei-a em branco e
chorava por ndo acreditar que sabia tudo e esqueci, tirando
como nota um zero." (22 anos, 1993)

- "E{ ERA 'TORTURADA' E REZAVA PARA QUE

A PROFESSORA ESQUECESSE MEU NOME" -

As situacbes orais para atribuigfo de nota (exercicios
na lousa, leitura, chamada para responder a questdes, etc.),
rememoradas pelos alunos, trazem uma peculiaridade: sdo momen-
tos de prova em que o aluno, solitlrio, & colocado frente a
frente com o professor sob a audiéncia dos colegas da classe.

-

A esse elemento complicador & acrescido o fator emocional que,
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nessas circunsténcias, traz dificuldades para o aluno racioci-
nar e responder as perguntas e impossibilita-o de usar estraté-

gias de apoio.

Conforme os relatos escritos, o aluno, para responder ag
questdes oralmente, deve ficar em pé, ao lado da carteira ou
junto da lousa, posi¢doc que o coloca em evidéncia e chama as
atengdes sobre as suas expressdes, sua voz, porte fisico,

postura, cacoetes, etc, além do que scbre estid falando.

Assim sendo, quando um aluno é colocado numa situacdo
oral, a provagdo & dupla, incidindo j& sobre o contelido da
ap:endizagem, j& sobre o seu modo de ser, o gque parece explicar
& gagueira e a mudez momenténeas, o esquecimento e o medo redo-

brado.

"Quando eu estava na 1° série comecando a ser alfabetizada, a
professora mandou-me ficar em pé e ler o que ela havia escrito
na lousa. Eu gaguejava e ndo conseguia ler. Entdo a professora
mandou um bilhete para minha mie onde falava gque, se ela ndo me
ajudasse em casa, eu iria repetir de ano (estava no come¢o do
ano)." (23 anos, 1992)

Nesse episGdio & possivel destacar ndo s6 a tentativa
mal sucedida do aluno, como também a inadequacio dessa testagem
enquanto técnica preditiva da capacidade de aprendizagem do
aluno. O texto escrito na lousa para medir a leitura teria
validade preditiva como instrumento, se a correlacgio entre os

seus escores e 08 do critério estabelecido fosse alta.
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0 elemento bisico no estabelecimento da validade
preditiva é o critério. Sem um critério perfeita-
mente definido nas suas caracteristicas, que seja
fidedigno e que também seja vdlido, é impossivel
dizer o gue o teste efetivamente mede, pois suas

caracteristicas s8o definidas pelo critério.
(Vianna, 1973, p.176)

No caso especifico do episddio relatado, g6 seria possi-
vel fazer-se um prognéstico inicial, se o professor lancasse
mdo de um instrumento capaz de identificar as aprendizagens
anteriores e que atendesse ao requisito da definicdo clara do

critério, como aponta Vianna (1973).

Como ndo foi isso que ocorreu, Perrenoud (1978) vem
esclarecer gue o progndstico do aluno que ndo se orienta pela
aplicagdo de instrumentos de capacidade preditiva, provavel-
mente se guia pela imagem estereotipada do bom ou mau aluno que
o professor possul. Ressalta, igualmente, Que 0s comportamen-
tos, atitudes, gestos que identificam uma imagem positiva ou
negativa de aluno tém concomitdncia com a classe social a que

pertence o aluno, © que torna mais complexa essa desviacdo.

Nessa perspectiva, tal episbddio faz lembrar o "efeito de
Pigmalido" revelado pela pesquisa conduzida por Rosenthal e
Jakobson (1968), largamente divulgada pela literatura educa-
cional (*) e que parece se aplicar aos progndsticos apressados

que ocorrem na pratica da avaliacdo.

8 Uma exposiqdo sobre essa pesquisa encontra-se no livro de
B. Harper et alii, Cuidado, escola, publicado pela Brasi-
liense (SP, 1980, p.68-9).
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Tratava-se do comego do ano letivo de uma 1° série e a

mide fol convocada a participar do processo pedagdgico por um
bilhete sob ameacga de reprovag¢do do filho. Esse procedimento da
professora coloca em discussdo o papel docente e 0 uso coerci-
tivo da avaliacdo, como motivac¢do para a aprendizagem. Serd que
ndo hé razdes mais nobres, mais elevadas para estimular o

estudo e a aprendizagem do que a ameaga pela avaliacdo?

Ou trata-se do que Patto (1990) afirmou: que existe um

corpo docente oculto, formado pelos familiares (particularmente

pelas mdes), que estaria a servico da superacdo de deficiéncias

do ensino?

"A experiéncia mais marcante em minha vida escolar foi na 5°
série, quando fomos submetidos a uma chamada oral, na aula de
Geografia.

Talvez tenha sido o dia em que tive mais medo, pois & medida
que os colegas da classe iam sendo chamados e ndo conseguiam
acertar quase nada, o0 pavor ia me corroendo, e guando chegou a
minha vez, perdi totalmente a voz, chegando a ficar comple-
tamente muda.

A situagdo chegou a ser clmica, pois todos esperavam pela minha
resposta, enquanto que eu esperava a minha voz ou que alguém
percebesse o que estava se passando comigo.

Deste fatidico dia, figuei traumatizada, que mesmo hoje tenho
pavor de ser chamada ou até mesmo de questionar algo, e também
© trauma por ter ganho nota zero, sem ao menos poder me
justificar." (25 anos, 1991)

Essa experiéncia relatada reafirma o clima da prova
oral, encontrada em muitos outros relatos, e elucida quanto as

suas conseqiiéncias: instalou-se na aluna um trauma por questio-
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namentos e por ndo ter podido se justificar.

As evidéncias indicam que situac¢des orais constrangedo-
ras ocorrem independentemente do grau que o aluno esteja
cursando. Acrescento mais dois exemplos, um do 2° e outro do 3°

grau.

"No 2° grau eu tive uma professora de Geografia de quem todos
0s alunos tinham medo. Ela fazia chamada oral da matéria que
ela tinha dado na aula anterior. Eu me lembro, quando ela me
chamava para fazer perguntas, eu tremia tanto que a minha voz

ndo saia." (30 anos, 1991)

"Durante toda a minha vida, sempre figquei muito preocupada
quando havia uma avaliacdo marcada, principalmente oral. Quando
é marcado algum semindrio (3°grau), por mais que eu estude, ndo
consigo falar mada, pois fico muito nervosa, gaguejo e tropego
nas palavras, sem falar que fico parecendo um 'tomate’ de téo
vermelha.” (23 anos, 1991)

Em meio a tanta afligdo, o aluno langa mio, também, de
alguns recursos "espirituais" para se livrar da prova oral,

sejam eles crendices ou oracdes.

"Foi na 5°¢ série, com o meu professor de Ciéncias. Ele tinha
mania de fazer chamada oral em todas as aulas a respeito do
contelido da aula anterior. Lembro-me que faziamos 'figa' para
nosso nimero ndo ser sorteado. Quando éramos sorteados tinhamos
gue ficar em pé e relatar o gue ele havia dado." (30 anos,
1991)

"Sempre tive horror &s avalia¢Ses: frio no estémago, mios
geladas, perda do sono, esguecimento... Certa vez, ao cursar a
6° série iriamos ser avaliados por uma chamada oral na dis-
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ciplina de Histéria. Em cada aula eram chamados cinco alunos.
Esse processo durou seis encontros horrorosos, em todos eu era
‘torturada’ e rezava para que a professora esquecesse © meu
nome. Minha aflicdo era tdo aparente que a professora n8c me
chamou e ninguém percebeu. Eu ndo me apresentei, porém fiquei
aflita esperando o resultado do bimestre, que foi a nota "B". %
(22 anos, 1994)

Suspeito gue as preces da aluna valeram!. ..

-~ "QUE NOTA SERA QUE EU TIREI?" -

A nota ocupa um lugar estraté&gico no sistema de ensino

e social: vem a ser o eixo da engrenagem disciplinar. Posso

enumerar as varias fungdes que aparecem nos relatos dos alunos

e que traduzem o seu poder:

- a nota abre ac aluno as portas para a série seguinte; - a
nota atesta que o professor cumpriu as suas obrigacgdes
burocraticas; - na estatistica das notas, o profegsor tem a
prova de seu desempenho e a administragdo da escola, a prova
da qualidade de seu ensino; - a nota permite aos pais
predizerem o futuro de seus filhos; - a nota & um dos
elementos da selegdo de candidatos a um emprego, a um curso

mais avangado, assim por diante.

A nota tem poder e tem magia: ela significa aprovacédo.

Aprovagdo escolar, social e auto-aprovacfio. Por isso, ela & tdo

desejada.
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Mas, © gue mais marca o discurso dos alunos &€ o reverso

dessa medalha: & o fato desse numeral-simbeolo, tdo poderoso,

ser originirio de uma prova, freglentemente (nica, elaborada,

aplicada e corrigida de modo duvidoso, que ndo mostra as suas
qualidades pessocais, habilidades e aprendizagens:

- a nota classifica e discrimina os alunos, & pardmetro para a

organizagdoc das classes e das fileiras fortes, médias e fracas;

- a nota rivaliza amigos, estabelece competi¢do entre eles; -

a nota entristece, desestabiliza, reprova o aluno; - pela nota

0 aluno abandona a escola, sente vergonha, aceita restricdes

pessoais e sociais; - para obté-la usa subterfigios, usa de
trugues e colas; - a nota & arma para o professor conseguir
atencdo, disciplina e decorac¢do da matéria dada; - a nota

distancia o alunc da aprendizagem, impede o raciocinio e a

criatividade.

Ao analisar a "justiga escolar", Foucault (1975) afirma
que, no processo de treinamento e corre¢do, o0s comportamentos

e os desempenhos sdo qualificados

a partir de dois valores opostos do bem e do mal;
(...} todo comportamento cai no campo das boas e das
més notas, dos bons e dos maus pontos. E possivel,
além disso, estabelecer uma quantificacdo e uma eco-
nomia traduzida em nimeros. (p.161)

A quantificacdo dos comportamentos, expressa em notas

(°) e presente na decisdo de varios momentos da vida das pes-

s Emprego genericamente o termo nota. Tenho observado que
algumas escolas e sistemas de ensino fogem dos nimeros e
utilizam-se de outras escalas ou termos, tais como, as
letras A, B, C, D, E; as expressdes "0timo, bom, médio,
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soas, torna-se (til pela hierarquizac8o que faz dos individuos
em bons e maus, pois, "opera-se uma diferenciacdo que ndo é a
dos atos, mas dos préprios individuos, de sua natureza, de suas

virtualidades, de seu nivel ou valor”. (ibid., p.162)

Assim sendb, as notas sdo meios para estimular a
competigdo inter-individual: elas classificam os alunos e
induzem a compara¢do entre eles, o que pde em jogo a imagem e
a estima de cada um. Por outro lado, as notas e os titulos

possuem um valor social e profissiocnal relativo: dependendo do

grupo no qual o individuo esteja inserido, ele serd o melhor e
0 mais titulado ou nfo. Da mesma forma, a classificacdo do
aluno na escola por notas val depender das notas dos demais
colegas. Trata-se de uma competigdo destrutiva, uma vez gue "o
éxito do outro é meu fracasso e seu fracasso, meu éxito".

(Fernandez Enguita, 1989, p.197)

O par qualificacdo-quantificacdo presente na préatica da
avaliagdo vem a ser, pois, um mecanismo disciplinar que ora
pune, ora premia tendo em vista manter as pessoas submissas e
que vem explicar as formas antagdnicas gque assume a nota, assim

como ¢ seu poder e sua magia.

Nos relatos, os alunos explicitam que suas preocupacdes

maiores, enquanto estudantes, giram em torno da nota em si e

fraco"; "lua cheia, quarto crescente, meia lua, quarto
minguante"; uma, duas, tré@s, quatro e cinco estrelas; ou
o desenho do sol com rostos humanos que riem, que choram
ou que estdo sérios. Apesar da criatividade de algumas
formas, em todas elas estd presente o mesmo principio: o
da qualificacdo-quantificacdo.
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das formas para obté-las, e ndo em torno do estudo ou da
aprendizagem. Isto se explica pelo fato do éxito escolar ndo
ter wvalor pelo estudo e conhecimento que representa. Ele é
desejado por motivagdes extrinsecas ao processo de aprendiza-
gem, que sdo as promessas de notas e titulos. 0 prdprio estudo
ndo & atraente nem significativo, considerando-se que as deci-
sbes sobre o que estudar e como estudar sdo de terceiros. Nas

palavras de Ferndndez Enguita (1989):

E a aprendizagem da chateacdo, da monotonia, da
dissociacdo interior da prépria atividade, neces-

sdria para que alguém aceite sacrificar em troca de
gualquer coisa as melhores horas de sua vida.
{(p.195)

"Bom, até hoje, na Faculdade, passamos pela ansiedade das
notas, ou seja, desde gue iniciei o periodo escolar, fui
avaliada somente por notas, e toda vez que fazia uma prova, era
agquele drama, - que nota seria que eu tirei?

Estava mais preocupada com a nota do que com a prépria matéria,
pois o gque nos promovia para a série seguinte eram as notas, as
avaliagbes." (22 anos, 1994)

Esse aluno, como outros colegas, identifica as avalia-
¢cbes com notas, permitindo dois comentérios. A palavra ava-
liagfes, empregada no plural, & utilizada no lugar de provas e
faz lembrar a questdo da imprecis8o conceitual j& posta

anteriormente. Por outro lado, o aluno faz uma reducdo ao tomar

a nota - o registro do numeral - como sindnimo de um processo.

A emissdo de juizos em termos de categorias simplifica-

dag, numéricas ou verbais, acarreta uma redugdo importante das
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informacdes qualitativas obtidas sobre o aluno, as guais sdo

diversificadas e ricas guando analisadas no processo.

Apesar desse empobrecimento das informag¢des sobre o
aluno, h& uma pressdo dos pais, da sociedade e dos orgdos de
ensino no sentido de receberem os resultados escolares sob a
forma mais simplificada possivel e a dos professores para assim

emitirem tais resultados.

Qutro tipo de pressdo em favor da emissdo de juizos
simplificados vem da concepg¢do objetivista de realidade predo-
minante no sistema social e escolar, a qual supde © uso do

paradigma quantitativo nas a¢bes avaliatdrias, sustentado pelo

mito da cientificidade.

Analisando as desvantagens dessa sistemdtica, Perrenoud
{1984) vem acrescentar gque o0s juizos de exceléncia escolar
fabricam uma realidade nova, visto que "conferem 4s desigualda-
des reais uma significacdo, uma importancia e conseqiéncias que

ndo existiriam se ndo fosse pela avaliagdo” (p.17)

Na matemdtica das notas, os critérios utilizados para a
sua atribuig8o e para o célculo das médias tomam lugar de
destagque. 0Os alunos mencionam situacdes em que a nota foi atri-
buida de acorde com a sua aparéncia ou como estratégia para
manter o seu interesse na disciplina; foi conseguida ao seguir
a estrutura de pensamento do professor; fol dividida para gerar
uma média. Em todos os casos, pesa a arbitrariedade dos crité-

rios e dos cllculos.
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0s critérios de avaliac8o definidos pelo professor
refletem o conceito subjetivo que tem de rendimento ideal, ©
gqual, por sua vez, traz embutido o rendimento legitimado ins-
titucionalmente, assim como o conceito de cultura legitimada

pela sociedade.

0 produto-norma que O professor concebe como rendimento
ideal envolve ndo sd os aspectos cognitivos como também as
caracteristicas de perscnalidade do sujeito avaliado, sendo que

a respectiva ponderagdo passa pelo crivo das teorias particula-

res do professor. Reporta-se, igualmente, ao conteido distin-
qiido e valorizado segundo a 6tica do professor que nem sempre
coincide com o conte(do programado, quanto a4 énfase e intensi-

dade .

Tanto og critérios como © produto-norma sdo, ainda,
elementos que compdem o esquema de mediacgdo presente no pro-
cesso de avaliacdo de que trata Gimeno (1988) . A arbitrarie-
dade, pois, denunciada pelos alunos deve ser explicada por esse

intrincado esquema de mediacdo, cujos condicionantes sao:

os valores dominantes, a formagdo recebida, a
cultura profissional, as pressdes do meio, a es-
trutura de tarefas dominantes, © contexto curricu-
lar, a forma de redugdo necessdria das informagdes,
etc., condicionantes todos do esquema mediador.
(p.387}

"No primdrio, lembro-me de duas situacBes. A primeira foi na 2°
série, onde a professora colocou errado na minha resposta so
porque ndo havia respondido como estava escrito no livro. E na
terceira série, lembro-me que havia acertado todas as questdes,
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56 gue havia esquecido de copiar o cabe¢alho, e de A cai para
Ct.

Tive uma professora de Inglés (5* a 8° gsérie) que fazia chamada
oral. Tinhamos gue decorar o significado de varias palavras. No
dia em gque me chamou para me perguntar as palavras, eu errei as
trés, tirei E e como havia tirado B na prova, fiquei com 2,5,
que significava D." (23 anos, 1994)

A atribuicdo das notas e o0 respectivo cédlcule das médias
focalizados nos episddios seguintes evidenciam o fato de ndo
ter sido considerada, nessa matematica, a producidc do aluno

construida ao longo do ano.

Como foi dito anteriormente, o© rendimento ideal diz
respeito ao produto esperade do alunoc que & tomado como norma.
Esse "produto" & composto do contelddo a ser avaliado e dos
critérios de avaliac¢do proclamados e dos gue estdo implicitos

nas convicgdes do professor.

A anadlise da pratica pedagdgica mostra a relagdo entre
esses dois niveis (o proclamado e o implicito) e o peso de cada
um, e vem explicar a incoeréncia entre o discurso e a agdo
apontada nos episddios wvividos no 3° grau: os critérios
proclamados de valorizag¢do da producgdo do aluno e de seu de-
senvolvimento ndo wvalem no momento da qualificacdo escolar,
traduzida em nota, o que gquer dizer, também, gque o conteiido

avaliado distancia-se do ensinado.

Segundo Perrenoud (1978), essa parte de interpretacgdo e

egpecificagido das normas por parte dos professores contribui
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para a desigualdade social perante o ensino, porque "pode
aumentar a distdncia entre as normas escolares que a todos se
impdem e a cultura, a vivéncia que cada aluno deve ao seu meio

social e & sua experiéncia cotidiana" (p.56).

"Em uma disciplina do 3° grau, no dltimo dia de aula, a pro-
fessora me avisou gue me faltava um conceito e me deu um texto
para fazer o trabalho. Nio era um bom dia para mim, além de
toda a estafa do ano. Ndo fui bem, tirando 7,5. Ela somou com
© 10 do trabalho anterior e dividiu por dois, me deixando com
8,5. Eu ndo aceiteli a nota, pois na minha avaliacdo eu estava
acima disso, e argumentel com ela sobre minha postura de aluna.

Ela justificou que aplicou a média e¢ 18 estava minha nota. Me
decepcionei pela inflexibilidade da professora e por ndo levar
em conta o meu desenvolvimento global na sala de aula." (25
anos, 1993)

"No final do ano, ndo consegui a nota de que precisava para
fechar numa matéria do 3° grau, apesar de precisar de muito
pouco. No inicio do ano seguinte, eu teria que estudar a
matéria do ano todo para fazer a prova, sé gue eu nio estava em
condi¢bes psicolbgicas para assimilar tantos textos. Nesse
periodo, estava passando por sérios problemas em casa com meu
marido muito doente.

Passel o final do ano angustiada por ter gue fazer o exame de
uma matéria que poderia me deixar em dependéncia, pois teria
gue pagar essa matéria, além da mensalidade normal, e eu ndo
estava em condi¢bes de arcar com mais despesa. O gque marcou foi
© fato de, como aluna, ter efetuado todos os trabalhos propos-
tos, além do interesse que tinha pela matéria, e a nota de gque
eu precisava era tdo pouco, e ndo foi levado em consideracdo
tudo que foi feito durante o ano." (49 anos, 1992)

Na segunda fala, a decisdo sobre a nota do aluno que

desconsiderou os trabalhos efetuados ao longo do ano, teve o
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seu significado negativo aumentado, tendo em vista © contexto
familiar da aluna e das suas condi¢bes objetivas de vida des-

favoraveis.

Situacdes semelhantes a essas podem ser iluminadas pelas
palavras de Foucault (1975) acerca do homem moderno, produto do
regime disciplinar. Comparativamente a épocas anteriores, o
homem nd3o & mais celebrado pelo que produz e constrdi ou por
suas "proezas", na expressdo desse autor. Ele & medido em

referéncia a4 norma do grupo, a média, e sua individualidade é

a do homem CALCULAVEL, como foi afirmado anteriormente.

"O que a escola faz & converter a tendéncia central,
provavelmente média, em norma" (Fernadndez Enguita, 1989,
p.206) . Dessa forma, os professores e administradores do ensino
sentem-ge tranglilos quando os resultados escolares compdem uma
curva de distribuicdo normal, mesmo que isso exija ajustes
estatisticos. Trata-se da "sindrome do sino: se os reprovados
sdo muitos, abaixa-se o nivel; e se todo mundo €& aprovado,

eleva~se-o". (ibid., p.206)

Esse €& o critério que uma firma emprega para analisar a
sua produtividade, enfatiza Ferndndez Enguita, demonstrando a

similaridade entre a estrutura econdmica e a escolar.

Como efeito e objeto do poder disciplinar exercido nas
escolas, o aluno nfdo alcanga essa dimensdo: ele apenas mostra
as repercussfes dela na sua vida escolar. Ele explica as notas

baixas, invocando causas de natureza pessoal (tensdo, medo,
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dificuldades no estudo); causas relativas a pessca do professor
(reacdes ameacadoras, desconfianca do aluno) e 4 forma como ele
conduz o ensinoe (matéria acumulada e sem explicagbes, exigéncia

de memorizagdo); & pressdo dos pais/ responséveis.

Entretanto, a dimensdoc do homem calculavel vai ficar
mais clara ao se observar como sdo tratadas as dificuldades e
insucessos do aluno, mostrados nas provas e trabalhos reali-
zados, que geraram notas baixas. O aluno ndo tem retorno sobre

o que realizou, nem orienta¢do para corrigir o0s préprios erros.

Nio é preciso fazer recuperacdo visto que importa mais a compo-
sicdo da média para aprovaclo do que o processo de aprendiza-
gem. O aluno torna-se responsdvel por conseguir um resultado
favorével, segundo essa perspectiva, e & submetido a novas
provas sem que o conte(do tenha sido revisto/retomado. Esvazia-
se o sentido da recuperacéo, que é feita para atender formali-
dades burocraticas ou caprichos do professor, conforme elucidam

os dois episddios gue se seguem.

"Um outro fato ocorreu na 7° série, com a disciplina de Matemé-
tica. Sempre fui boa aluna nessa matéria, a professora acompa-
nhava o meu rendimento desde a 5° série. Recebia muitos elogios
de sua parte. Até gue no tltimo bimestre da 7° série, eu decai
nas minhas notas, o motivo era gue ndo consegul assimilar o
contetido.

Conversei com a professora e ela me disse gque o problema era
meu, pois estava inserida numa classe de alunos fracos e bagun-
celros, € gue era para nfo misturar-me com esses alunos. Ela
gqueria que eu me isolasse. Fiquel de recuperacdo, sendo gue nio
precisava, pois o contetido que foi abordado na recuperacdo ndo
era aquele em gque eu tinha dificuldades. A minha nota foi
dtima, recebi elogios até da direcdo, mas para mim ndo teve
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valor nenhum, pois tinha consciéncia de que aquela recupera¢do
em nada adiantou." (23 anos, 1994)

"Em uma 'prova' de Matemdtica (2* série, 1° grau), lembro gue
ndo conmsegui responder a todas as questdes, pois tive difi-
culdade em resolver as contas de divis8o e, eram tantas, que
muitas deixei sem resolucdo. Como resultado, & 'nota’ foi
'baixa' e fui muito repreendida pela professora.

Devido a essa avaliacdo, que foi préximo das férias de julho,
tive que nas férias resolver uma lista enorme de exercicios e,
no final do ano, durante uma semana, a professora me deixou em
recuperag¢do, mesmo tendo sido aprovada.” (22 anos, 1994)

Na escola, os alunos recebem tarefas padronizadas e
aqueles que ndc as acompanham, em parte ou no todo, ndo passam
por recuperacdo & a norma de rendimento ndo é revista. E de se
salientar que pequenas diferengas no desempenho, traduzidas, as
vezes, por décimos na nota, correspondem a resultados/conse-

gqiiéncias altamente diferenciadores.

"0 Gnico fato que marcou bastante foi guando estava no 2° ano
do 2° grau e devido ao rigor de tanta matéria, figueli com um
grande stress, mas mesmo assim, tive gue fazer as provas;
porém, tirei 8,2 npuma prova na gual deveria tirar 8,5; por
muito pouceo, fiquei de recuperacdo, conversei com a professora,
mas ela nem guis me ouvir. Tive que pagar a recuperagdo e fazé-
la por causa de 0,3 em minha média." (23 anos, 19%4)

No episbdio que se segue, a recuperacgdo continua sem
gsentido para ©os alunos, por motivo pouco comum, € claro, mas
que assume igual significado quanto ao procedimento omisso do

professor.
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"Veio o novo professor de Fisica: um rapaz, super mal vestido
(4s vezes, ele ia dar aula de chinelo havaiano), cabeludo (o
colégio ndo permitia alunos cabeludos) e o pior: ele ia para a
escola &8s 7:00 h da manhd ‘'drogado'. Resultado: ele nédo
conseguia nos passar nada da matéria e deixou mais da metade da
sala de recuperagdo.

Porém, no dia da avaliacdo, ele também estava 'drogado’ e entdo
aproveitamos a 'deixa'. Safamos da sala, e um aluno ficava com
o caderno aberto, nos passando todos os exercicios. Todos foram
aprovados, porém ninguém sabia a matéria." (24 anos, 1993)

0 resultado da nota baixa n3o se limita a condigdo do
aluno ficar em recuperacio. Ela pode resultar em reprovagao,

com sérias repercussdes para a vida do estudante.

Tomo por empréstimo a definic¢do dada por Patto (1990} ao

termo reprovacdo para ilustrar os episddios que se seguem.

Reprovacdo: provar bem de novo/ser submetido nova-
mente a sofrimento, transe, aperto, trabalhos
penosos, situagdo dificil. (p.287)

0 aluno reprovado & submetido novamente "a sofrimento e
a trabalhos penosos", por razbes questiondveis: ou por faltar
alguns décimos na nota, ou por inexistir um trabalho efetivo de
recupera¢do das dificuldades do aluno, conforme esclarecem oS

episbdios seguintes.

"perdi o 2° ano do Colégio, ful eliminado numa prova. Ndo me
lembro se Fisica ou Quimica, fui reprovado por 0,5 ponto, foi
como se um pedaco de mim ficasse para tras, junto com o ano que
eu perdera." (34 anos, 1993)
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"As minhas experiéncias mais marcantes em avaliag¢do ndo foram
muito boas. A primeira foi na 2° série do 1° grau, gquando fui
reprovada em Matemdtica por ndo saber tabuada, pois tinha gue
sabé-la na ponta da lingua. Figuei magoada e chorei bastante e
ndo gqueria ir mais para a escola.

A segunda experiéncia foi na 8° série, quando também fui repro-
vada em Matemdtica, © professor era muito exigente, todos os
anos ficava de recupera¢do em sua matéria desde a 5* série, e
por final, na 8° série me reprovou, pois disse que eu nfo tinha
capacidade nenhuma para ir para o segundo grau.

No ano seguinte, mudei de escola, pois ndoc queria mais ver o
professor ao meu lado. Até hoje, detesto Matemdtica." (27 anos,
1991)

Nas duas situagdes apresentadas, a reprovagdo tocou
profundamente na auto-estima do aluno, o gue fol sintetizado na
frase: "como se um pedago de mim ficasse para tréds". Sdo

magoas, choro, rejeigdo & escola, ao professor, & disciplina

gue os relatos dos gue experimentaram a reprovagdo evidenciam.

As repercussdes da reprovagdo podem ser analisadas do
ponto de vista da ideclogia da igualdade de oportunidades e do

mérito.

No ensino simultaneo, caracteristico da escola atual,
todos os alunos recebem tratamento formalmente igual: vem a ser
um coletivo que tem iguais oportunidades. Entretanto, ndo é
politicamente interessante manter vivas as identidades grupais,
0 que poderia possibilitar a criagdo de focos de resisténcia.
Assim, utiliza-se da avaliagdo individualizada que opera no
nivel da competicdo e contribui para classificar, discriminar

e rivalizar os alunos. Faz parte da regulamenta¢io a gue se
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refere Foucault (1975).

A avaliacdo escolar, feita concomitantemente, iguala e
individualiza os sujeitos, conforme afirmei anteriormente. A
interiorizagdc desse contexto faz com que o aluno se sinta como
inico responsédvel pelos seus fracassos: ele se subestima e se
culpa por entender que ndo se esforgou o suficiente diante de
oportunidades iguais, deixando de ser merecedor da aprovagéo.
Esse processo goteja, como diz Ferndndez Enguita (p.189), o que

dispersa os resultados e mascara as suas consegliéncias enguanto

problema social.

Diante do rigor e da inflexibilidade na atribuigdo de
notas, que geraram muitas reprova¢des, ha casos opostos, de
professores que resolveram a questdo de modo sul generis, me-

recedores de destagque, COmO O gue se segue.

"0 fato mais marcante sobre avaliacdoc foi a 'barganha' gue a
professora de Matemdtica fez com a classe, no dltimo bimestre
da 8° série do 1° grau: trocava notas por flores.

Nunca vi uma classe tdo verde e florida como no dia da entrega
das notas." (25 anos, 1993)

- "RRA UMA QUESTAO DE VIDA OU MORTE!" -

OUSAR PARA RESISTIR

0 quadro apresentado até agora contém uma série de

epis6dios considerados negativos pelos alunos porque os
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desestruturaram quando numa situa¢do de avaliagdo, quer por
motivos relativos a si mesmos, ao professor ou a sistemdtica de
avaliag¢do. Tais situacbes revelam, na maior parte das vezes,
uma relagdo pedagdgica de dominac¢do cujo processo culmina com
a submissdo do aluno a autoridade do professor ou dos membros

do corpo técnico-pedagbébgico da escola.

Um caminho para explicar essa relagdo de dominagdo &

recorrer a teoria da reproduc¢do cultural e sccial. De acordo

com as andlises socioldgicas oriundas desse referencial tedri-

co, a escola capitalista reflete e reproduz as contradigdes
presentes na organizac¢do social vigente e a avaliac8o praticada
nessa escola vem a ser o veiculo mais poderosco para preservar
e inculcar osg wvalores necessérios a manutengdo do sistema
social capitalista. (Bourdieu e Passeron, 1970; Baudelot e
Establet, 1975; Menga Lidke, 1987; Fernandez Enguita, 1989;

Freitas, 1995).

Segundo Fernandez Enguita (1989), os alunos, na escola
capitalista, sdo tratados e igualados como membros de catego-
rias e coletivos que, para sobreviverem escolarmente, sido le-
vados a considerar os colegas como elementos estranhos e até
hostis. Assim, o aluno "é medido individualmente, e sé podera

fazer-se valer pessocalmente, em oposi¢do aos outros" (p.198).

Com o passar do tempo, a ajuda entre os colegas para
desenvolver o estudo e para a realizag¢do das provas diminui &
medida que a escolarizagdo avanga, excec¢do feita aos grupos que

Fernandez Enguita chama de "anti-escola".
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As falas a seguir de trés alunos esclarecem essa

questdo:

1* série do 1° grau {(inicio da escolarizacdo):

"Lembro-me como se fosse hoje: era a minha primeira prova. Eu
sentava sempre na 2° carteira, mas no dia da prova a professora
mudou todos de lugar, e colocou-me na ltima carteira. Sentou-
se ao meu lado uma garota gque jd era repetente e ndo sabia nada
na hora da prova. Figuei com pena dela e ela pediu ajuda[ Nédo
tive didvidas ou medos, pegueli sua prova e resolvi todas as
guestbes. Entregamos as provas e fomos embora. No dia seguin-

te‘roe"

1* série do 2° grau (apds B8 anos de escolarizagao):

"{...) o resultado fol gue apenas eu e mais um ou dois alunos
obtivemos média. Na época, eu senti pena dos colegas, mas,
naguele momento, eu precisava 'salvar a minha nota'"

1* série do 2° grau {(grupo anti-escola):

"(...) trocdvamos a prova, faziamos todas as questdes, corri-
giamos, colocdvamos questionamentos, enfim, havia o desafio
(...)"

Em conseqiéncia dessa aprendizagem, © estimulo & compe-
tigdo inter-individual na escola cerceia as condig¢des para a
acdo coletiva, ao mesmo tempo que diminui a potencialidade de
resisténcia dos grupos, desenvolvendo o aprendizado do indivi-

dualismo.

Entretanto, alguns relateos dos alunos apresentam
episddios do cotidiano da sala de aula, vividos por eles, que

contém aspectos gue contrariam a situac¢do de submissdo/domi-
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na¢do predominante e antes retratada. Como explicar os atos de
"ousadia™ dog alunos, e até os de "rebeldia" de alguns profes-

sores, avessos as posturas deles esperadas pela escola?

As teorias da resisténcia oferecem elementos para a
andlise de experiéncias antagdnicas vividas no cotidiano esco-
lar. Segundo afirma Giroux (1983), estudos "demonstram que oS
mecanismos de reproducdo social e cultural nunca sdo completos
e sempre se defrontam com elementos de oposi¢do parcialmente

conscientes" (p.37).

Tais estudos se pautam pelo entendimento da escola
enquanto espago social que tem uma relacdo especifica com a
sociedade: reconhecem a acdo de determinantes estruturais de
acordo com uma nocdo dialética de dominagdo, a qual supde a
existéncia de conflitos e resisténcias. Em decorréncia disso,
defendem a autonomia relativa da escola fundada no papel ativo
da acdo humana e experiéncias do sujeito como elos mediadores

entre as estruturas e respectivos efeitos vividos.

Para Giroux (1983), a resisténcia vem a ser um construto
tebrico que pressupde as seguintes nogdes basicas: a acéo
humana & dialética; o poder nunca & unidimensional; a esperanga
é elemento inerente a transformac¢do social. Acrescenta, ainda,
que um comportamento de oposicd@o significara resisténcia, se

existir nele interesses emancipatérios.

A resisténcia possui um valor pedagbgico, continua

=~

Ciroux (1983), & medida que pode desvelar os interesses imbri-
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cados nas préticas escolares, em especial, na avaliag¢do. Vale
lembrar o exemplo, anteriormente citado, de reac¢do da classe
diante da prova surpresa que o professor pretendia aplicar,
cujo éxito foi possibilitado pela organiza¢do coletiva dos

alunos.

Referindo-se &8s posturas de vigildncia do professor
durante a realizacldo das provas, 08 alunos apontam algumas

situacdes que contrariam o esquema usual.

No depoimento que segue, o aluno explica ¢ afrouxamento

da vigildncia do professor como displicéneia dele.

“"Ah! Estava me esquecendo, eu tive apenas uma matéria em que a
avaliacdo era 'individual, com consulta'. Nesta, cada um ficava
na sua carteira, o professor lia jornal, e a classe toda fazia
a prova junto, no pescocdo." (22 anos, 1994)

Qu, num outro caso, o préprio professor justificava sua
ineficiéncia, diante das deficiéncias do aluno com relacdoc a um

determinado conte(do especifico, afrouxando a vigiléncia.

"O mais interessante & gque o professor até se ausentava da sala
de aula por alguns instantes e até ironizava das dificuldades
dos alunos dizendo 'eu seil gue vocés ndo colaram' ou 'téd bom,
vocés ndo vdo ser fisicos mesmo’, etc." (28 anos, 1991)

Na fala seguinte, um aluno de 3° grau interpretou de
modo diferente, apontando conduta displicente da mestra como

comodidade sua.
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"A colega (que ndo realizou o trabalho proposto para ser feito
em dupla) ganhou 9,0 sem saber do que tratava o trabalho. Eu
ndo me preocupo com notas e nesses casos, quem aprende sou eu.
Porém, neste especificamente, achei que foi comodidade da
professora, porgue ela sabia que a aluna ndo havia participado
e fez vistas grossas.” (34 anos, 1991)

Da parte do aluno, a sua resisténcia & opressdo é
concretizada por todos os artificios que utiliza para se safar
da vigildncia e do controle do professor durante a realizacdo

da prova.

"Ouando cursei o 2° grau, logo no 1° ano, que era basico, as
provas, principalmente de Fisica, eram desafiadoras a mim e ao
meu grupo, pois a professora dividia em provas A, B e C. NGs,
como trocdvamos a prova, faziamos todas as questdes, corrigia-
mos, colocdvamos qguestionamento, enfim, havia o desafio: - da
prova e da professora nos pegar trocando as provas. Medo e
ousadia em desafiar o bicho-papdo, que ndo sei se maior era a
professora ou o papel avaliativo. Ndo consigo lembrar-me de
chorar ou ficar inquieta com uma prova, mas de me sentir
triste, humilhada quando eu sabia o gue deveria ter sido feito,
e no momento da prova ndo o fiz por um motivo gqualquer.” (25
anos, 1993)

Por vezes, ao usar a cola, o medo do aluno superava a

possivel ousadia,

"Sempre tive medo de colar. Em algumas provas decorativas,
levava um lembrete, quase ndo tinha coragem de abrir a cola,
achava sempre que o professor iria ver e me dar zero. Quando
criava coragem, © meu coragdo acelerava, minha mdo ficava
molhada e nem dava para enxergar direito.” (34 anos, 1993)
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Aconteceu, também, de os disfarces para esconder a cola

ndo serem tdo eficientes quanto o aluno queria que fossem.

"Uma vez fiz uma cola e cologuei-a no meio de um leng¢o. Todas
as vezes, para eu ler, eu espirrava. A professora desconfiou e
pediu o lenco, guase morri de vergonha. Pediu para eu levar o
lenco mais a prova para meu pai assinar.” (24 anos, 1992)

Numa outra situagdo, o resultado do trugque adotado teve

resultado inesperado e desastroso.

"Eu, muito inocente, passei a minha prova para um colega e a
dele veio para mim, Fizemos uma troca de provas, sé que em vez
dele ler e me deveolver, ele ndo o fez; foi passando para os
outros alunos até que minha prova fol parar na lltima carteira
{obs: eu sentava na 1*) e o professor pegou. A fileira toda
ficou com zero.” (35 anos, 1994)

Os trugues e as famosas colas... "esse assunto € perti-
nente de muita gra¢a mas, na época, era sempre uma questdo de

vida ou morte”, assim se expressou um aluno.

Por diferentes motivos e formas, o aluno enfrenta a
vigildncia e a revista do professor para poder vencer o duelo
da nota e da aprovagdo escolar. Utiliza-se de meios criativos
como a invencgdo de cbddigos e selamento de pactos prévios com os

colegas.

"pelo fato de ndo saber estudar e ndo gostar de estudar, eu
sempre tinha um plano para tentar me 'safar' na prova. Sempre
pensava como eu ia fazer para responder ds perguntas. Passava
horas fazendo colas de todos os tipos imagindveis.
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O meu problema é que nunca ful 'cara de pau' o suficiente para
durante a prova colar, e dessa maneira tentava sempre articular
com algum colega (que era bom aluno) de ele fazer a prova dele
e depois trocarmos as provas e ele fazer a minha também. E
asgim foi indo e eu fui sendo sempre aprovada no limite." (31
anos, 1993)

"Eu elaborei uma 'cola explicita’', porém discreta. Chegando &
escola, todos comecaram a fazer cola nas carteiras, escreviam
claramente as principais questdes e, eu também passei a minha
cola na carteira, porém, com desenhos, formas e até nomes
préprios.

A professora, ao chegar em classe, revistou carteira por

carteira, todos apagavam nervosamente enquanto eu s6 fingia que

apagava. Ela passou pela minha carteira, n8o percebeu nada.
Colei o que foi possivel." (34 anos, 1991)

0 aluno explica o uso dos trugques e das colas, durante
as provas, por razbes de varias naturezas. Ele cita o proprio
nervosismo, © medo de errar, a insegurancga quanto ao que
assimilou do contelido como causas de origem pessoal; acrescenta
a essas, as seguintes: falta de motivagdo para aprender, falta

de estudo e de gosto pela matéria ou prdprias de aprendizagem.

Pesam, igualmente, na visdo dos sujeitos da pesquisa, os
motivos relativos 3 sistemética de avaliagdo para explicarem o
uso dos artificios durante a realizagdo das provas. Particular-
mente, mencionavam: a exigéncia de decoragdo da matéria por

parte do professor; grande quantidade de contetdo e sem

significacdo; o uso de provas para atribuir notas. Quanto ao
professor, os alunos verbalizam duas justificativas: incompe-
téncia profissional e desinteresse em ensinar e fazer o aluno

aprender.
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Entretanto, os fatos relatados ddo elementos para expli-

car o uso de trugues e colas por outros angulos. Trés deles pa-
recem constantes e interligados:

- a situacgdo de prova apresenta-se como um obstaculo, um desa-
fio, uma questdo de vida ou morte, que devem ser enfrentados
pelo aluno. Um dos meios para vencé-los & o uso de truques
e colas;

- para fazer uso desses artificios (ou artefatos), o aluno de-
ve ter, como dizem, "cara de pau", isto &, coragem e desen-

voltura para ousar;

- para a agdo ser eficiente e certeira, o aluno precisa usar

de criatividade e contar com a solidariedade grupal.

Essa reconstrucdo de falas dos alunos fornece a imagem
da situac¢do de prova em gque os alunos usaram de truques e colas
como num campo de batalha, em gue os alunos abandonam os movi-
mentos estereotipados, impostos pelo jogo da submissdo e obe-
diéncia, e assumem um novo movimento, ¢ do ndo-conforme, o da

resisténcia.

Os atos de resisténcia a esquemas de dominacdo podem
ocorrer em nivel de peguenos grupos - o de uma classe de esco-
lares - como em nivel de uma civilizagdo inteira, quando a sua

identidade e seus costumes sdo ameacados.

Nilo (1982), ao escrever sobre os desafios da avaliacdo
para a América Latina, conta que antropdlogos peruanos colheram
uma lenda entre o8 habitantes das Serras Andinas sobre a escola

e a recep¢do da mensagem civilizadora européia por parte desses
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povos nativos.

Ei-la, na integra:

Eu posso ajudar vocé a derrotar seu irmdo, o Rei
Inca, disse a Lua & Suscristu. O Inca ficard as-
sustado com o gue vou dar a vocé. Em um descampado
escuro, Suscristu mostrou ao Inca o papel que a Lua
lhe tinha entregue. O Inca se assustou quando viu
gue ndo conseguia entender o gue estava escrito no
papel. Quando o Inca j& ndo podia fazer nada,
Suscristu derrubou-o, cortou-lhe a cabec¢a e fez, em
seguida, construir igrejas. O RNaupa Machu ficou
muito alegre quando soube gue ¢ Inca tinha morrido.

0 Naupa vivia agora sobre uma montanha chamada

'escola’... Foi entdo gque passaram Os filhos do
Inca. Estavam procurando seu pai e sua mde. O Naupa
disse-lhes: 'Venham, venham, eu lhes direi onde

estdo o Inca e a Pacha Mama'. Contentes, as criancas
foram & escola. 0O Naupa gueria comé-los e lhes
disse: 'Pacha Mama ndo quer saber mais do Inca. Ele
ficou amigo de Suscristu e vivem juntos como dois
irmdozinhos. Olhem, estd escrito agui, no papel.' As
criancas tiveram muito medo e fugiram. Desde entdo,

-

por vinganca, todas as criangas devem ir a4 escola.
(p.55)

Segundo ¢ autor do texto gque conta a lenda, Suscristu
representa a civilizagdo espanhola e o Rei Inca a civilizagdo

-

nativa. A Lua e a escrita sdo forgas associadas & obscuridade.
Os filhos do Rei Inca vdo a escola atraidos pela mentira de
Naupa, que disse saber onde estavam os seus pais. Naupa quer
"devora-los" culturalmente, ou seja, manté-los na escola e
passar-lhes a cultura européia e seus valores. Para tanto,

Naupa disse ds criancas que os dois irmdos rivais - Suscristu

e Rei Inca - passaram a viver em harmonia. "Por outras pala-
vras, a escola nega a existéncia de um antagonismo entre a

cultura andina e a cultura ocidental (...)" (Nilo, 1982, p.55).

A avaliag8o, como um dos processos pedagdbgicos, estaria
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mediando esses valores.

Em meio & analise dos desafios da avaliagdo, Nilo (1982)
levanta uma questdo interessante: O insucesso escolar, a repro-
vagdo, o analfabetismo, ao invés de representarem perda, estdo
paradoxalmente mostrando gxito da populagdo no esforgo de deter
ou retardar o processo de aculturacdo imposto sobre 0s nativos.
Nesse processc estd embutido um jogo de poder que faz © autor
concluir: "E o fraco vencendo o forte ou, pelo menos, opondo-

lhe tenaz resisténcia secular" (p.54).

7.3 . REPERCUSSOES DAS EXPERIENCIAS NEGATIVAS VIVIDAS PELO

ALUNO

Os alunos tém representado a avaliacdo como elemento
chave de sua vida escolar enquanto procedimento definidor de
sua aprovacdo ou reprovacdo letiva, ou mesmo, de sua perma-
néneia na escola ou exclusdo dela. Em conseqliéncia disso, as
experiéncias de avaliacgd3o escolar vividas pelos sujeitos da
pesquisa parecem ter repercutido gsignificativamente em suas
vidas, assumindo um valor existencial.

O sistema escolar (e social) tem recorrido d avaliacgdo
como meio de controle de suas atividades e finalidades. O exame
polariza as atengdes de todos os sujeitos envolvidos no
processo educativo, como ja afirmei anteriormente, nfo se li-

mitando, no entanto, aos muros da escola. A recente proposta do
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MEC de aplica¢do de exame a todos os egressos do 3° grau, em
nivel nacional, para lhes conferir habilitag¢do profissional,
reflete a onipresenga da avaliagdo escolar dentro e fora da

egcola.

Diante da escola, ao lado dos mecanismos formais que
dizem incidir t&o somente sobre os aspectos cognitivos, infor-
malmente processa-se a avaliagdo sobre os aspectos ndo-cogni-
tivos (atitudinais e valorativos) da gqual participam o profes-

sor, o0s colegas de classe, os funciondrios da escola e membros

do corpo técnico-pedagdgico.

A presenca inevitével e fatalista da avaliacdo na vida

do aluno pode ser observada no depoimento que se segue:

"Em primeirc lugar, quando se ouve a palavra avalia¢do, ja soa
como um desafio que a gente tem gque encarar € conseguir passar,
pois é dessa forma que vocé& consegque saber até onde se pode
chegar. Quandc tinha a prova na escola, eu estudava muito, mas
tinha medo, até mesmo vergonha de colocar as palavras, pois nédo
sabia se estavam certas. E claroc que o momento ideal era aquele
da avaliac¢édo, assim vocé poderia apresentar seus conhecimentos,
mas eu continuava sem coragem, com medo de errar, de ser
reprovada. Ndo sei ’'colar', nem tento, pois ndo faz parte da
minha postura.” (26 anos, 1992)

Como fica claro no relato, o aluno aprende a conviver

com a avaliacdo, embora sofra contraditoriamente essa reali-

dade.

Acrescente-se, ainda, que nesse contexto da avaliagéo
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como vem sendo realizada na escola, existe um mecanismo alie-
nante que consiste no fato do parecer avaliativo sobre cada
sujeito ser emitido por terceiros, predominantemente pelo
professor, que representa a autoridade em sala de aula. Cria-se
em cada sujeito a dependéncia de outrem para balizar o prdprio
valor com decorréncias negativas para a sua autonomia moral e

intelectual.

Ao abordar essa perspectiva da avaliagdo, Fernandez

Enguita (1989) assim se expressa:

A instituigdo escolar é o cendrio no gual apren-
demos a substituir nossa auto-estima pela ava-
liacdo que os demais fazem de nés, a conformar a
primeira & segunda ou, o gque da no mesmo, a deixar
que os outros decidam nosso valor. (p.204)

Em se tratando de experiéncias negativas gue punem e
degradam, os efeitos da armadilha da avaliagdo alheia vao
inevitavelmente atingir a auto-estima dos sujeitos, rebai-
xando-a. Parece ser esta uma faceta importante da andlise da
avaliagdo escolar, porguanto a auto-estima rebaixada vem a
ser um dos elementos que indispdem o aluno para o estudo,
para a aprendizagem e o afasta do relacionamento com as pes-
soas, por vezes, do convivio com os colegas, causando sérios

maleficios para a sua vida futura e produtiva.

Os efeitos do rebaixamento da auto-estima do sujeito
ndo param nas rela¢des interpessoais: eles possuem alcance
social e carater ideoldgico. Recorro ao conceito de esperanca

subjetiva formulado por Bourdieu e Passeron (1970) para
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clarear essa questdo.

Segundo os referidos autores, a permanéncia do aluno
na escola ou sua eliminacéo dela estd diretamente relacionada
a sua origem social. Esses autores distinguem entre os alunos
gque sdo eliminados, aqueles que o s8o pelo exame e 0s gue se
auto-eliminam antes mesmo do exame. Concluem que, neste
Qltimo caso, a classe social a gue pertence o aluno & mais

determinante gue no primeiro.

A desisténcia da escolarizacdo por parte do aluno
ocorrida ao longo do percurso escolar estd vinculada as

probabilidades de passagem de um grau para © outro, uma vez

que

todo ato de escolha singular pelo gqual um individuo
se exclui do acesso a um ciclo de ensino ou se
resigna a um tipo desvalorizado de estudos subenten-
de o conjunto das relagles objetivas (que preexistam
a essa escolha e que sobreviverdo 8 mesma) entre sua
classe social e o sistema de ensino. (Bourdieu e
Passeron, 1970, p.165)

Portanto, as probabilidades de continuidade ou inter-
rupcdo dos estudos sfo relativas as condigdes objetivas de
éxito ou fracasso do aluno na escola, condicdes essas dadas
pela sua classe social. Ora, a esperan¢a subjetiva vem a ser o
produto da interiorizagdo das condigdes objetivas de classe e

que explica a interseg8o de diferentes sistemas de relacdo.

Para Bourdieu e Passeron (1970), a relagdo entre espe-

ranga subjetiva e a probabilidade objetiva pode explicar a
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"mortalidade escolar das classes populares ou a sobrevivéncia

de uma fra¢do dessas classes” (p.166).

Nessa perspectiva, o papel politico da avaliacgdo escolar
serd o de interferir no plano da esperanga subjetiva a qual se
abrira para novos horizontes, se a auto-estima do aluno for
elevada e serd recrudescida, se a auto-estima for rebaixada.
Enfim, essa & uma forma de manter na escola os alunos das clas-

ses populares ou de eliminé-los!

"Ao mencionar © uso das orelhas de burro me provoca um certo
medo, receio, mesmo estando no meu passado e sabendo gque nunca
mais vai acontecer de me colocarem orelhas novamente. Como eu
era uma crian¢a bastante complexada, isto me causou um problema
sério, pois até hd alguns anos atrds, eu ndo conseguia me
relacionar com o0s outros, ndo consegula ler em voz alta em sala
de aula, alids, em lugar algum, eu tinha vergonha de tudo e de
todos.

Agora sel do gue sou capaz e fa¢o forga para que tudo o que
planejo, com garra e empenho, consiga chegar aos meus objetivos
com bastante &xito." (26 anos, 1994)

"Também passei por uma experiéncia meio chata com uma profes-
sora de Portugués, a mesma marcou data da prova na gqual pela 1°
e dltima vez tirei nota vermelha naguela matéria. Fiquei super
chateada com a professora por ter chamado minha atencdo na
frente dos meus colegas de classe - ela disse a mim que, se eu
ndo estudasse ndo seria ninguém, s6 serviria para varrer rua.
Mas eu lhe provel o contrdrio, ela nunca soube que me magoou."
(30 anos, 1994)

Essas sdo as falas de "sobreviventes", que passaram por
uma avaliagdo punitiva e mencionam os efeitos de sua auto-

estima abalada e o empenho em superarem o seu estado. Entretan-
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to, a auto-estima dos alunos ndo & atingida apenas naqueles
casos que sofreram punigdo explicita. Ela €& também abalada

pelas vivéncias de um processo de avaliaglo frustrante.

0 insucesso do aluno nas situa¢des de provas ou o prd-
prico clima vivido nesses momentos desencadeou nos alunos a
formacio de medos e bloqueios psicoldgicos, assim como difi-

culdades de relacionamento com as pessoas.

Muitos alunos referem-se as repercussdes das experién-

cias negativas em suas vidas, citando a tristeza, a frustracédo,
a desilusdo, a midgoa, provocadas por motivos como: obrigagdo de
memorizacdo, uso de questiondrios previamente elaborados
contendo questdes mediocres, falta de estimulo ao estudo, uso
de truques e colas. Acrescente-se, ainda, a inseguran¢a criada
em tornc do préprio conhecimento, pois que o aluno ndo conta
com espago para expor e discutir aquilo que apreendeu de

contetdo, ficando privado de pardmetros para se auto-avaliar.

Ainda no plano pessoal, os alunos citam o reaparecimento
do abalo emocional, vivido no passado, quer em situagdes
profissionais atuais, quer pessoais, com seqlelas resolvidas,

as vezes, apenas com a ajuda de psicoterapia.

"Um fato interessante que comprova esse meu estado de angustia,
foi um concurso da Prefeitura que fiz recentemente., Eu tinha
tanta ansiedade em passar, que no meio da prova me senti tdo
mal, que tive gue me retirar e ndo cheguei a terminar. Meus
sintomas foram enjdo, dor de cabega, calor insuportdvel e visdo
escura. 86 tive mesmo gue abandonar a prova e ir embora." (45
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anos, 1991)

"Para mim essa histéria de avaliacdo, sempre causa pdnico, até
nos dias de hoje.

Um caso interessante, ndo sé como aluna, mas também como pro-
fessora, foi dias atrds onde tinha que fazer reunido de pais e
explicar toda metodologia de ensino da escola, o0 meu coor-
denador disse gue participaria da reunido, mas como ouvinte,
nesse instante jd caiu por terra toda seguran¢a gue eu tinha."
(24 anos, 1992)

"Quando chegou minha vez, eu ndo sabia ler, ela ndo me ensinou,
e cobrava de mim que dominasse a leitura, eu ndo consegui.
Figquei tdo nervosa que perdi a voz. E acabel por repetir de
ano.

Hoje, adulto, fago psicoterapia em grupo para superar este
trauma. Pois outro dia, ful falar em piblico, minha voz ficou
trémula e eu ndo comsegui falar, apesar de dominar o tema da
palestra." (36 anos, 1993)

"Das experiéncias que tive com avaliag¢do, a que mais me marcou
foi a que tive na 3° série do primeiro grau.

Minha professora exigia siléncio absoluto na sala de aula.
Quando ela la tomar a leitura nos deixava apavorados, ficava
atenta para ver se pegava um aluno distraido ou conversando e
o chamava para continuar a leitura onde seu coleguinha havia
parado. Se o aluno ndo soubesse onde havia parado era aguele
sermdo e ela dizia: 'Vai ficar com vermelho em leitura’',

Com tudo isso comecei a ter problemas em casa, ndo conseguia
comer por falta de apetite, ndo conseguia dormir trangiiila-
mente, sonhava constantemente, além de falar e andar pela casa
dormindo, acordava em baixo da cama, dentro do guarda-roupa, no
banheiro.

Preocupada com & minha situa¢do, minha mde levou-me ao médico,
e com relacdo & falta de apetite ele receitou uma vitamina e os
outros problemas ele pediu & minha mie gue me levasse a um
psicélogo." (27 anos, 1992)
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A exigéncia de memorizacdc do conteido vem a ser um

elemento que percorre a maioria dos relatos dos alunos para
explicar a sua insatisfacgdo quanto & sistemd@tica de avaliagédo
adotada pelas escolas. As repercussdes sfo inGmeras e inter-

relacionam o plano escolar com o pessoal.

"Tentel conversar com a professora, mas ela ﬁéo ouviu, disse
gue tinha avisado que gqueria as respostas iguais as anotacdes
do cadernc e como ndo estavam com as mesmas palavras do cader-
no, ela ndo ia PERDER tempo em corrigir.

Fiquel muito triste, frustrada, e ndo aceitel a atitude dela e
infelizmente levei esta triste experiéncia que me machucou

muito por um bom tempo." (24 anos, 1993)

Uma decorréncia importante para a vida do estudante
guanto ao uso continuado de questiondrios decorados &€ que,
diante de um outro tipo de instrumento de avaliagdo, o aluno
sente-se despreparado e incapaz de corresponder as respectivas
exigéncias, novas e desconhecidas. Ndo se trata de dominar um
certo tipo de instrumento ou de estar familiarizado com uma
certa opera¢do mental, mas da clareza gque tem o aluno de que
foi privado de um exercicio intelectual gque certamente lhe
traria beneficios.

»

"Ouando se fala em avaliacgdo me vem logo d mente uma sensagio
de nervoso e angtstia. Me recordo gque até o 2° grau, a maioria
das minhas provas eram através de pergquntas e respostas. Os
professores acumulavam a matéria e quando chegava o dia das
provas, a maior parte dela era decorada; ndo faziam perguntas
que fizessem com que os alunos pensassem ou dessem a sua opi-
nido.

Quando entrei na Faculdade, a forma de avaliacdo de alguns
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professores modificou, sendo que senti muita dificuldade para
me adaptar a esse tipo de avaliacdo, pois ndo estava acostumada
a pensar." (25 anos, 1991)

Outros relatos apontam para as repercussdes relativas a

aprendizagem propriamente dita: declaram que o processo avalia-

=

tério ndo os estimulou a aprendizagem e, com isso, deixaram de
aprender muita coisa e que tal aprendizagem lhes faz falta

agora.

Considerando que a aprendizagem vem a ser o objetivo

primeiro a ser atingido pelo ensino, posso afirmar que a
pratica da avaliag¢ldo tal como descrevem os alunos, coloca em
guestdo as fun¢des da propria instituigdo escolar e ressalta o

seu papel blogueador.

"Quando se fala em avaliacdo, as experiéncias que marcam sdo as
negativas. No 1° grau foi terrivel, purc tradicional: eram
textos e textos para decorar, exatamente como o livro estava.
0 mais incrivel gue percebo hoje é que tudo que decorei foi
mesmo para obter um nimero, pois sdo poucos os conceitos que
realmente aprendi.” (22 anos, 1994)

"Minha experiéncia na vida escolar sempre foi, ‘inclusive’ nos
primeiros anos de Faculdade, a de associar a avaliacdo com
nota, fechar a média, passar de ano. Por isso, ndo existia o©
conceito de possuir um saber, ou dominar o contefido, para
crescer intelectualmente, tornando as avaliag¢Ses falsas, onde
para conseguir uma nota, valia tudo, até mesmo burlar um conhe-
cimento que ndo era meu. (Quem ndo cola, ndc sai da escola...)"
(28 anos, 1992)

Os reflexos das notas baixas ou atividades de avaliacdo
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mal sucedidas sdo traduzidos pelos sujeitos nos seus relatos
pelos sentimentos de injustica, revolta, decepc¢do. Alguns
apontam as suas preocupacdes para além das notas, referindo-se
3s lacunas do conhecimento que se abriram por falta de retorno
do professor sobre os erros gque cometeram.

-

"0 lado negativo que sempre observei na avaliagdo € o fato de
qgue provas ou avalia¢do sdo apenas um meio para ser aprovado.
Nunca nos passaram que podem ser de formas diferentes para
obter um real conhecimento, e para superar esse desafio o aluno
acaba colando porque ndo importa aprender o conteiddo, mas sim

ser aprovado."” (27 anos, 1992}

Sabe-se gue o éxito ou o fracasso do estudante numa
determinada &rea de estudo contribui para ele permanecer nela
ou dela distanciar-se. Trata-se de um processo natural de iden-

tificacdo das prbdprias capacidades.

Entretanto, torna-se inadmissivel o fato do desenvolvi-
mento do aluno numa area de aprendizagem em que possuia dominio
ser tolhido como reflexo das experiéncias negativas vividas em

avaliagdo.

Esse é o caso de muitos alunos que relacionam as suas
dificuldades atuais de estudo com os episddios negativos de
avaliacdo ocorridos anteriormente. Tais dificuldades dizem res-

peito a blogueios de certas dreas de aprendizagem e atividades.

nNuma aula de redacdo de 4° série aconteceu de eu receber a
redac8o que eu tinha feito sem nenhum erro e com zero, volteil
para casa inconformada € na segunda-feira seguinte a minha mde
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foi até a escola perguntar a4 professora porgue zerc se ndo
havia nenhum erro na redag¢do e ouviu como resposta que ela era
uma professora multo experiente com vdrios anos de cadeira e
sabia muito bem guando a redacdo era ou ndo feita pela crianca.
Acontece que fui eu mesma que havia escrito aguela redacdoc e
até gostava de escrever mas depois disto eu sé voltei a fazer
redacdes quando era gquase obrigada. Nunca mais escrevi por
gosto como fazia antes." (27 anos, 1993)

"Me lembro ainda de gquando passava horas repetindo um mesmo
tema, procurando decord-lo para o© momento da avaliagdo.
Estudava para ser avaliada e ndo era avaliado o que eu havia
aprendido, onde havia avang¢ado, ou o gue faltava.

Isto marcou muito a minha forma¢do. Até hoje sinto enorme difi-

culdade quando preciso produzir um texto com minhas préprias
palavras. Fico pensando que ndo sou capaz, precisandoc recorrer
apogs livros, tirando muitas vezes as palavras do autor sobre
determinado assunto." (29 anos, 1994)

Atentando-se para as &reas citadas (h& outras como as
relativas ao dominio dos conceitos de Matematica, & localizacgdo
espacial, etc.), observa-se que sdo &reas essenciais para o
desenvolvimento do ser humano no tocante & producgdo do conheci-

mento: pensamento e comunicagio.

A reprovacdo, a desisténcia do curso que o aluno fre-
glentava ou o abandono temporario dos bancos escolares aparecem
como decorréncias das experiéncias insatisfatérias de avalia-
cdo. Os prejuizos dessas situacdes vividas que repercutiram
posteriormente sdo apontados com veeméncia. O desenrolar dos
fatos do relato gque se segue e a linguagem carregada de senti-

mentos bem demonstram as muitas marcas gue o processo avaliatd-

rio tem deixado nos alunos.
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"Quando ingressei na 5* série do antigo ginasial, tive a pior
decepgdo de toda a minha vida escolar.

Estavamos em inicio de aulas e ainda ndo conheciamos todos os
professores.

Na primeira aula, entrou na sala, um cidadfo por nome (...}.
Sentou-se em sua cadeira e disse o0 seu nome e gue sua disci-
plina era um ‘calo’no sapato de todo mundo e também gque nédo
admitia gracejos, piadinhas e outras coilsas mais e que para
iniciar iria analisar cada aluno. Levantou-se e foi olhando
para cada um e dizendo gque achava que fulano tinha jeito que ia
se dar bem em sua matéria, © outro malis ou menos e outro ia se
dar mal.

Dessa forma foram se passando os dias, até que chegou o dia da

avaliacdo. O professor dava as provas diferenciadas para cada

aluno, isto é, para uns era prova A, para outro B e assim por
diante, pois desse modo ninguém colava.

O pior de tudo foi o dia do resultado da avaliagdo, pols esse
professor chegou e disse que nunca errava em suas andlises,
guem ele havia dito que era bom, tinha se saido bem e quem ele
havia dito que ndo era, tinha ido muito mal.

Comecou entdo a fazer a chamada, e ao mesmo tempo entregava a
prova por ordem da mesma. A cada aluno, ao receber a prova, ©
professor dava uma orientagdo e, por causa disso, eu, parti-
cularmente, me senti muito deprimida e até humilhada, pois os
alunos que se sairam bem na prova, puderam continuar na sala de
aula e 05 gue ndc foram bem, a partir dagquele momento, segundo
o professor, ndo tinham nenhum compromisso com aquela discipli-
na. E fomos convidados a nos retirar da sala de aula.

Egsa disciplina ndo nos era permitido assisti-la, porgue o
professor dizia gue ndo adiantava ficarmos em sala de aula,
pois pdo renderiamos nada. Alguns alunos foram reclamar com a
diregdo © que nada adiantou, pois a situagdc permaneceu a
mesma.

No final do ano, todos os alunos que ndo freqgiientaram a disci-
plina foram reprovados, e para mim rendeu treze anos longe dos
bancos escolares e um medo terrivel de me aproximar de qualquer
outro professor dessa disciplina 'Matemdtica' e da matéria em
si, medo esse que me acompanha até hoje e que eu ainda ndo
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consegui superar.” (36 anos, 199%4)

Concordando com Ferndndez Enguita (1989), concluo com

suas palavras:

0 registro global dos caddveres que a escola deixa
pelo caminho - caddveres simbdlicos, claro, embora
também alguns reais - €& espetacular, mas a ele
chega como resultado de um lento gotejar. (...)
Cada caso aparece como uma combinag¢do especifica
de éxitos e fracassos parciais, pontos fortes e
fracos, sucessos e insuficiéncias. O resultado
final é a exclusdo, mas a dispersdo casuistica
reforca a idéia de que se trata de problemas
individuais, de que a escola ndo pode ser procla-

mada culpdvel. (p.215)

- REPERCUSSOES NAO REVELADAS -

A leitura e a releitura dos relatos escritos pelos
alunos, assim como a apropriagdo dos seus significados pela
exposicdo de seus diferentes aspectos, me permitem sintetizar

alguns pontos:

1) A avaliacdo escolar, tomada como sindnimo de prova,
vem a ser um recurso utilizado pelo professor para punir os
erros dos alunos e conseguir aten¢do e disciplina em classe.
As provas, na sua maioria, reduzidas a questionarios decora-
dos, vém associadas a omissdo do professor no ensinc: o
conteGido ministrado ndo & explicado, & apenas citado, lido,

copiado, acumulado.
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0 conte(ido dado é& descontextualizado ndo se torna
objeto de estudo, ndo & trabalhado em classe. Cria-se um
hiato, cujo espago seria ocupado pela dindmica do ensino e da
aprendizagem movida pelas relag¢des pedagdgicas propicias ao

didlogo com © conhecimento.

A avaliagdo escolar na vida do aluno apresenta-se como
um peso, um estorvo d sua aprendizagem, ao uso da criativida-
de e de sua inteligéncia. Ela deixa de exercer o papel funda-

mental de ser mediadora da construgdo do conhecimento e blo-

queia a producdo intelectual possivel. Essa nocdo negativa da
avaliacgdo contamina e repercute em todas as atividades esco-

lares desenvolvidas.

Acredito que esse seja um reflexo pernicioso da ava-
liagdo, porquanto concorre para distanciar a pratica pedagd-

gica de seus probprios fins.

Como decorréncias instalam-se uma inevitavel desiluséo
com a escola e com O ensino e um conjunto de conceitos dis-
torcidos sobre o papel do professor e do aluno, os tipos de

instrumentos de avaliacgdo, os objetivos desta.

"Hoje eu acredito gque entrei no esquema. Aqueles professores
gue estdo dispostos a crescer e a fazer com gQue seus alunos
cre¢am, eu dou tudo de mim. Do contridrio, aqueles professores
gue fingem gque ensinam, eu finjo que aprendo." (30 anos,
1993)

"Outro fato importante gue gostaria de colocar € que a pri-
meira vez que uma professora me pediu para que eu me auto-
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avaliasse, eu ndo sabia o gue fazer, pois a prova para mim
era algo tdo ameagador que acabou mexendo com minha auto-
estima.

Para mim, até aguele momento, avaliar era papel apenas do
professor." (23 anos, 1993)

2) 0 aluno ndo se percebe como alguém que pode (e
deve) interagir no processo avaliatério, nem com poderes para

reverter a situac¢do que vivencia.

As experiéncias negativas de avaliacdo relatadas se

apresentam como um embate entre fortes e fracos, entre supe-

riores e inferiores.

"Avaliag¢do para mim sempre foi vigta com muito 'temor'. Me
via num quadro em qgue o professor era o todo conhecedor, € eu
o desafiando com minhas respostas pobres - sempre numa gitua-
¢do de inferioridade (onde nunca conseguiria atingir a res-
posta desejada) e de temor (as terriveis consegiiéncias gue
agueles 50 minutos poderiam me causar na vida escolar)." (24
anos, 1991)

De um lado, o jogo das forgas desiguais que ocorre ao
longo do percurso escolar e, de outro, a necessidade de um
diploma para exercer uma profissdo, fazem com que o aluno

passe a aceitar a avaliagdo como um mal necessério.

"Na minha vida escolar, até a 8" série do primeiro grau, eu
'era' uma aluna estudiosa, estudava bastante e ia bem em
todas as provas. O tipo de avalia¢do era o comum, aplicava-se
a prova para saber se o aluno havia aprendido. Morria de
medo, dava dor de barriga, coragdo disparava, mas infelizmen-
te, tinha que fazer a prova.
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Hoje ainda di todas essas sensagbes na hora de uma avaliagdo,
mas é um poucc menos do gue era no 1° grau." (22 anos, 1992)

"0 professor deveria observar o seu aluno no dia-a-dia, num
contexto, retomar com o aluno a sua dificuldade, trabalhar
com o aluno para despertar seu interesse pelo aprendizado,
sua criatividade, criticidade e a parte burocrdtica ele vé
mesmo como pode cumprir sua obrigacdo junto & secretaria. Nao
sei como isso pode ser feito, mas acredito gue ndo deva ser
impossivel." (31 anos, 1992)

Embora o alunc reconheca ser a prética da avaliagdo

uma situaclo incdmoda e que deveria ser repensada, ele néo

vislumbra uma saida efetiva. A avaliacdo é vivida pelo aluno
como uma teia, de cujo trangado ele ndo vé possibilidade de
se desvencilhar. Isto repercute em sua vida escolar e o torna

susceptivel & sujeicdo.

3) Tal qual foi exposta pelos alunos, a avaliagdo
escolar tem demonstrado ter por objetivos preocupagles
alheias ao seu desenvolvimento e interesses mais legitimos,
deixando de focalizar os propdsitos da escolarizagdo. Para
sobreviver escolarmente, © aluno submete-se ao esquema que

condena, nega as prdOprias necessidades, alienando-se.

Nesse processo, a escola ideologicamente passa a
imagem de que sdoc dadas aos alunos as oportunidades de que
necessita, mas gque ndo sdo aproveitadas por ele (Bourdieu e
Passeron, 1970, Ferné&ndez Enguita, 1989). Impinge-se a auto-
culpabilizagdco, condicdo determinante de submissdo e domina-

cio.
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0 depoimento que se segue € particularmente elogiente
para esclarecer as repercussdes do sistema de ensino e ava-

liac8do nos alunos.

"Durante a minha vivéncia escolar ndo houve avaliagles que
pudessem ser caracterizadas como negativas ou positivas.
Sempre tive o professor como possuidor do saber, ndo cabendo
a mim questiond-lo. Sempre tive convicg¢do de que as 'provas’
eram necessdrias, e se ia mal sempre atribuia a responsabili-
dade 3 minha falta de estudo, de ateng¢do.

Assim, nunca tive o hdbito de questionar o cardter das ava-
liacBes, se eram corretas ou ndo." (27 anos, 1994)

As declaracdes do aluno no segundo paragrafo sinte-
tizam trés pontos centrais desta exposigdo: a figura do pro-
fesgor, sédbia e ingquestiondvel; as provas como algo neces-

sdrio; a auto-culpabilizacgéo.

0 uso da palavra "sempre" marca todas as frases do
segundo parégrafo, atribuindo o peso do inevitéavel, do imu-

tdvel ao significado da mensagem gque contém.

Como resultado do processo relatado, a criticidade
perde a sua forg¢a e, com ela, desaparece O pardmetro para se
saber o que & negativo ou positivo, correto ou incorreto.

Tais pontos sinalizam o caminho & submissdo.
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Elaborei trés tabelas contendo a incidéncia das cita-

¢Bes negativas feitas pelos alunos acerca do processo de ava-
liacdo e respectivas repercussdes. O objetivo desta apresen-
tacdo & o de oferecer ao leitor uma visdo panoramica do

contetdo dos relatos no tocante aos aspectos negativos.

Num mesmo episddio encontrei mengdes a varios aspectos
contemplados nessas tabelas. Isto justifica o fato de o©
ntmero total de itens ser maior que o nimero de episddios

apresentados nos grdficos 6 € 7 e nas tabelas 2 e 3.
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TABELA 6

Aspectos da avaliacBo abordados negativamente
pelos sujeitos, conforme o nivel/grau de ensino

Aspectos

Climafprova (1} Habilidades exigidas (2] Técnicas/instrumentos (3)

Nivel/grau N 4 K p 4 N %
Fré-gscolar 0z 1,0 - - 01 2,0
19 grau 95 45,0 68 49,0 25 44.5
28 grau 32 15,0 28 20,5 14 25,0
30 qrav i6 7.8 09 6,5 07 12,8
Kio especi-
ficados 67 31,5 33 24,0 09 16,0
Total 212 100,0 138 100,0 59 100,0

(1)

Clima dursnte a realizag8o da prova (escrita ou oral):
de tensd@o e medo; sensacles desagraddveis (reac8es
psicossomdticas blogueadoras).

(2) Habilidades exigidas para a realizacBo da prova (es-

(3)

crita ou oral): decoracgho, memorizacloc, reproduc8o
mecénica do contenudo, rapidez manual (cépias
cronometradas).

Técnicas/instrumentos e sua composicio:

- Questiondrios ou exercicios respondidos em aula apés
explanacéio, leitura ou cépia do "ponto"” e sua
reapresentaglo na prova;

—- questiondrios ou exercicios/textos ou frases com la-
cunas extraidos do livro didédtico;

- qQuestdes abrangentes pars dissertar conforme anota-
¢Oes realizadas durante explanac8o ou cépia do "pon-
to".
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TABELA 7

Fatores que, segundo os sujeitos,
explicam os aspectos negativos relatados,
conforme nivel/grau de ensino

Fatores

Relatives ao Reiativos ao Relativos aos
professar {1) aluno (2} procedimentos (3)

Hivel/grau H % N % N y 4
Pré-escolar 01 1,0 01 4,0 - -
19 grau 80 68,0 14 58,5 28 44,5
28 grau 27 16,5 02 8,5 15 18,5
38 grau 05 4,0 01 4,0 23 30,5
Kio especi-
ficados 14 10,5 06 25,0 10 13,0
Total 132 100,0 24 100,0 76 100,90

(1)

(2)

(3)

Fatores relativos a0 professor que explicam o=
aspectos negativos relatados: - tracos de personalida-
de (autoritarismo, agressividade, rigidez, mau humor,
feigBes carregadas); - reacSes resscals diante do erro
e do baixo rendimento do aluno: criticas destrutivas,
ofensas morais, agresséo fisica, punic¢Bes, smesacsas,
gritos, perseguic8o, ridicularizacéo, discriminac&o.

Fatores relativoes ao aluno que explicam os aspectos
negativos relatados: - deficiéncias de natureza orghl—
nica; -~ dificuldades de adsptacio, de relacionamento,
de estudo, de empatia com o professor, de se expor.

Fatores que explicam oe aspectos negativos relatados
relativos aos procedimentos adotados para corrigir
provas, atribuir notas, caleular médias, acompanhar o
aprendizado: - arbitrariedade, inflexibilidade, crité-
rios guestionédveis; - prevaléncia da opinido do pro-
fessor; - auséncia de retorno e de orientacko sobre os
trabalhos.
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TABELA 8

Decorrénciae negativas da aveliacHo
cltadase pelos sujeitos,
conforme nivel/grau de ensino

Decorréncias Finalidades (1) Repercussfes (2)
Nivel/gran N % N %
Pré-escolar 03 3,0 _ 01 1,0
10 grau 43 43,0 60 43,5
28 grau 17 17.0 25 20,5
30 grau 10 10,0 i4 11,5
Ndo especi-
ficados 27 27,0 21 - 17,5
Total 100 100,0 121 100,0
(1) Finalidades da avaliacBo: - obter nota pars aprovacho;
- bprestar contas aos pais; - atender expectativas dos
professores; -~ competir com os colegas, ser premiado;

(2)

- submeter-se & disciplinac8o na classe/na escola; -
cumprir exigénciae burocridticas.

Repercussfes negativas: - em nivel pessoal: auséncia
de aprendizagem e de alteracdes qualitativas no pro—
prio desenvolvimento (pouca retencdo, dificuldades
para produzir os préprios textos); rebaixamento da
auto-estima, sentimento de incapacidade, desinteresse,
conformismo; traumas com pesscas e digciplinas, medo
de escola; - reprovacfo/mudanca de escola/abandono
temporédrio dos estudos.



8 — O ALUNO FRENTE A FRENTE COM
A AVALIACAO: AS MARCAS DA
ALEGRIA, DO AFETO, DA CRIA-
TIVIDADE, DA APRENDIZA —

GEM. . .

"Ndo me lembro da avaliacdo desenvolvi-
da no primdric. Tudo era muito bom: a
escola era grande, bonita, cheia de
verde (...}". (Adriana)

"Minha melhor fase foi de 1° a 4°* sé-
rie. Ndo me recordo como era feita a
avaliacdo, mas ndo deveria ser ruim ja
gue ndo me marcou. O gque eu me lembro
é de gque eu gostava da escola". (Ana)

As duas citacdes em epigrafe extraidas dos relatos das
alunas trazem informacdes esclarecedoras sobre suas experién-
cias positivas em avaliagdo, permitindo algumas compara¢des en-
tre elas e o guadro das experiéncias negativas anteriormente

exposto.

Em primeiro lugar, as alunas deduzem que tiveram expe-
riénecias positivas de avaliacdo, porgue delas ndo tém lembran-
ca. Decorre dai afirmar que as experiéncias negativas sdo as

que se fixam na memdria, que marcam e doem.

Nas descri¢des dos alunos, acerca de experiéncias
positivas, destaca-se que as imagens gravadas ndo focalizam

exclusivamente a sala de aula como nos episébdios negativos:
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elas se deslocam para outros ambientes descontraidos e agra-
daveis, os quais n8o s8o atingidos pelo rigor da ordem e das
praticas disciplinares de que fala Foucault, e tornam-se objeto

de bem-estar:-

"Esta escola me trouxe boas experiéncias: tinha aulas ao ar
livre, ficdvamos sem sapato e comiamos frutas diretamente das
arvores." (23 anos, 1994)

Comparativamente, as 153 (cento e cincoenta e trés)
experiéncias positivas relatadas representam cerca de 20% do

total dos episddios apurados. Enguanto nos relatos das expe-
riéncias negativas os alunos concentram as explicagdes dos
episddios vividos sobre trés aspectos: o proprio desempenho, o
do professor e a sistemitica de avaliagdo, no relato dos episd-
dios positivos os alunos lembram, também, de outros aspectos
mais abrangentes e essenciais como, por exemplo, as relag¢des da
pratica de avaliagdo com o projeto politico-pedagdgico da

escola.

A avaliacdo nos episddios positivos refere-se a uma
pratica de cardter continuo, processual, globalizante, que ndo
se utiliza de provas tipo questiondrio. As habilidades exigidas
se afastam da decoragdo e apelam para as operacdes mentais com-
plexas. Os alunos enfatizam o caréter qualitativo e coletivo do
processo, pois gque estabelece a troca de idéias e de conheci-
mentos entre eles e os professores. Longe de ser banalizada, a
préatica de avaliacdo mostra-se rigorosa, um convite ao compro-

misso e & responsabilidade de cada um.
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"Uma avaliagdo para a vida. Ndo sei como a professora (...)
conseguia isso. S6 sei que nos avaliava inseridas num processo,
cada qual no seu nivel de maturidade e compreensdc. Nunca
deixou passar suas palavras e objetivos de aula, desenvolvendo
responsabilidades. Quando errdvamos, era a primeira a nos
trazer para o acerto, como todo bom amigo faz. Excepcional sua
avaliagdo!” (25 anos, 1993)

"No 3° grau, tive uma experiéncia muito positiva em que a
professora, além de ter se mostrado muito preocupada com nossas
opinifes e participagdo, criava situa¢des onde todos compreen-
dessem os textos trabalhados.

Ao final, pediu-nos gue nos avalidssemos e comentou sua avalia-
¢do para que juntos chegdssemos 4 nota que, para ela, ndo era

tdo importante. Sinto muita saudade dela." (27 anos, 1993)

Esses dois depoimentos ddo a conhecer o tom das falas
que se referem &4s experiéncias positivas. Reportam-se ao caréa-
ter processual da avaliacglo, a ag8o conjunta, as responsabili-
dades criadas, ao relacionamento interpessoal, a correcdo cons-
trutiva do erro. Dessa forma, sdo construidas as situacdes

positivas de avaliacdo.

As caracteristicas positivas citadas nesses relatos e
nos que se seguem sdo reveladoras de algumas posicdes tebdricas:
- 0 processo do conhecimento € tomado dialeticamente, o que

envolve continuidade e ruptura, construgdo e reconstrucdo
conceitual;

- a aprendizagem supde a apropriagdo, por parte do aluno, de

um método de pensamento e interpretacdo da realidade;

- a apreensdo da realidade se dé pelo exercicio da critica, da

-

analise, da sintese, da abstragdo e da volta & realidade,
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dai o seu cariter praxiolégico;
a avaliagdo, pols, € concebida como mediadora desse processo
de conhecimento e come tal ocupa o '"intersticio entre uma
etapa de construgdo de conhecimento do aluno e a etapa
possivel de producdo, por ele, de um saber enriquecido,

complementado"” (Hoffmann, 1991, p.é68).

Nessa perspectiva, a pritica da avaliacio mediadora deve

se desenvolver de acordo com alguns principios, conforme propde

Hoffmann (1994, p.71-86):

1)

2)

oportunizar aos alunos muitos momentos para que expressem
suas idéias;

propiciar momentos de discuss8o entre os alunos com base em
situacbes desencadeadoras;

solicitar varias tarefas individuais procurando entender as
razbes para as respostas apresentadas pelo aluno;

ao invés do certo/errado e da pontuacdo tradicional tecer
comentdrios significativos junto aos alunos sobre as tarefas
por eles produzidas, auxiliando-os a localizar as dificul-
dades e oferecendo-lhes a oportunidade de descobrir melhores

solugdes.

Coincidindo com os trés primeiros principios, encontrei

nos relatos dos alunos o uso de técnicas e instrumentos de

avaliagdo diversificados quanto ao tipo, caracterizados pela

criatividade e propostos de modo a estimular o raciocinio do

aluno. Essas formas substituem a prova escrita tomada como

sinbnimo de "questiondrio a ser decorado", que & realizada com

data marcada antecipadamente.
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Para o aluno, o cardter processual da avaliagdo & garan-

tideo pelo desenvolvimento de atividades na rotina dos traba-
lhos, sem data prévia e consideradas globalmente no contexto do

ensino.

"Durante o curso de Magistério, tive uma experiéncia positiva
a respeito de avaliagdo. Os professores das diversas disci-
plinas fizeram gquestdo de dar provas bimestrais com os seus
respectivos conceitos e felizmente um deles, tinha uma outra
sugestdo que era a avaliagdo sem prova, ele nos avaliava
durante as aulas, através de participacdo, trabalhos, leituras,
debates e outros. Ao final de cada bimestre, havia uma conversa
individual com cada aluno sobre como cada um tinha entendido o
contelddo, o que tinha aproveitado, a prépria participacdo e
juntos resolviamos gual seria o conceito, jid que era necessé-
rio. Era a aula em que eu achava que a avaliacido era feita com
mais 16gica e tinha maior aceitacdo."” (22 anos, 1991)

"Uma experiéncia positiva que eu tive foil guando estava na 6°
série. A professora de Ciéncias ndo dava avalia¢des escritas,
escolhiamos um tema do livro para apresentarmos e depois
montdvamos a aula de acordo com o tema. Utilizdvamos slides,
cartazes, Iamos a varios estabelecimentos fazer entrevista,
enfim, aprendiamos com mais interesse e vontade.” (21 anos,
1992)

As técnicas citadas nos relatos se dividem entre: obser-
vacdo, entrevista, dramatizac8o, semindrios, de dinimica de
grupo, auto-avaliaglo, estudo do meic. Infimeros recursos se
associam a essas técnicas como preparo de feira cientifica,
elaboragdo do jornal da escola e de projetos, maratona inte-
lectual, experiéncia de laboratdério, misica, teatro, além da

pesquisa de campo e resenhas.
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Os meios para se avaliar apresentam combina¢des varia-

das, de acordo com a natureza da disciplina, como: entrevista
_associada ao semindrio, redacgdo com misica, pesquisa de campo

e feira, assim por diante.

"Lembro-me apenas de uma maneira bastante bela de se avaliar.
Eu estudava no SESI, tinhamos uma Stima professora de Ciéncias
e ela avaliava através de feiras, ou seja, pesquisdvamos ©
assunto, depois levdvamos para a feira e esta era aberta ao
piblico (pais e amigos). Era produtivo e animador." (26 anos,
1991)

"Uma avaliac8o positiva fol quando estava cursando o Magistério
e o professor de Portugués formou varias equipes, para apresen-
tar uma peca de teatro. Quando a minha equipe apresentou a
peg¢a, o professor pediu gque fbssemos ao anfiteatro para gque
outras classes vissem o nosso trabalho. Para mim foi uma
experiéncia muito Importante e acredito que para minha eguipe
também, pols pude constatar e avaliar novas potencialidades gque
estavam escondidas dentro de cada um." (26 anos, 1991)

"Na 7° série, minha professora de Geografia aplicava pela
primeira vez diferentes modalidades avaliativas; uma delas
agradou muito a mim e aos demais alunos. Este tipo de avaliacdo
consistia em uma mini-maratona, onde, apds formados grupos de
guatro alunos e definidas em equipes (A, B, C, D...), eram
feitas perguntas a cada grupo, porém, em cada rodada, um aluno
diferente do grupo respondia.

No guadro-negro a professora marcava cada ponto conquistado, e
antes de responder a pergunta feita ao grupo, todos os elemen-
tos davam suas opinibes acerca da resposta correta. Esta expe-
riéncia foi muito gratificante, pois brincando aprendi.” (23
anos, 1994)

Alguns alunos relatam sobre o uso de provas escritas

preferencialmente dissertativas, sempre vinculadas a outros
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meios, exigindo criatividade, raciocinio e abordando questdes
estudadas em classe e da atualidade. Outros alunos mencionam as
provas orais realizadas com os alunos gue espontaneamente se

apresentavam para fazé-la, evitando constrangimentos.

"Na sexta série foi a redencdo da Geografia para nossa classe.
O professor que pegou as aulas, foi realmente o professor de
Geografia. Ele fazia uma avalia¢do muito boa, ndo apenas nas
provas, mas em trabalhos individuais, em grupo e principalmente
através de redacBes sobre fatos que ocorriam ligados a4 Geogra-
fia, recortes de jornais e noticias diversas e o que mais me

marcou a auto-avaliagdo." (29 anos, 1994)

Portanto, ndc &€ o emprego de uma prova escrita ou oral
que identifica uma experiéncia negativa, mas 0Os fins a que se

destina e o papel mediador que desempenha.

Ao se objetivarem mudanc¢as qualitativas na prética da
avaliacdo, as atencdes nfdo podem ficar centralizadas na forma
propriamente dita de manifestacdo do rendimento escolar, no
caso, a prova. Merece atengdo todo um conjunto de fatores in-
terligados que vdo desde o preparo do professor e sua dispo-
sicdo para ousar até a proposta pedagdgica da escola e a atua-
¢do do diretor, bem como o esguema de mediaclo que se interpde
entre a produ¢do do aluno e a respectiva qualificagdo, tal como

ensina Gimeno (1988).

"Minha experiéncia positiva: no 2° colegial tive um professor
de Geografia que 'pegou’ uma substituigdo.

Ele era formado na USP e até escreveu um livro. As suas aulas
eram &timas, pois dava aulas expositivas e depois, pedia um
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resumo do que haviamos entendido. Ficdvamos aflitos, sempre
perguntando quando seria a prova. Ele dizia: - 'Ndo vou preci-
sar'. Isso escandalizava o0s outros professcores. No final de
cada bimestre, ele dava 8 para toda a classe. E nés aprendemos
Geopolitica para valer." (22 anos, 1994)

Na mensagem desse episddio se encontra a figura do pro-
fessor gue desenvolvia um ensino de qualidade e que resolveu
ousar em avaliac¢dc: acompanhou o aprendizado dos alunos, elimi-
nou a prova e reduziu a atribui¢do da nota a mera formalidade,

independente do restante do processo, isto &, ndo deixou que a

nota contaminasse o processo.

"Isso escandalizava os outros professores", disse esse
dltimo aluno. "0Os professores das diversas disciplinas fizeram
guestdo de dar provas (...) e felizmente um deles tinha uma
outra sugestdo (...)" afirmou um outro aluno anteriormente.
Essas afirmacfes encaminham a analise para a questdo da
formagdo do professor para avaliar e a respectiva atuacdo,

assuntos que foram objetos de estudo de Perrenoud (1993).

Esse autor analisa a formagdo do professor para avaliar
em duas direc¢des: uma, de preparar o professor, em nome do
realismo conservador, para atuar no sistema escolar tal como
ele é&; outra, em nome do idealismo ingénuo, de formar o profes-
sor de modo que venha a atuar em vista da transformacdo das

préaticas pedagdgicas e, inclusive, do sistema escolar.

No primeirc caso, segundo Perrenoud (1993), a orientacgdo

na formagdo do professor & essencialmente pragmatica: interessa
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"identificar as rotinas e 05 saber-fazer que ddo resultados"
(p.158, grifo do autor) e colocéd-las em prética até como uma
forma de sobrevivéncia do professor no ensino, para evitar
sobrecarga de trabalho no preparo e corregdo das provas; dissa-
bores com paisg, alunos, colegas professores e direcdo da escola
e, conseglientemente, momentos de angistia e depressdo para si

préprio.

Ao analisar a préatica de avaliagdo vigente, Perrenoud

{1993) chega a oito agugadas constatagdes sobre o cotidiano es-

colar que reforcam a idéia generalizada de que se deve formar
o professor para agir de acordo com a realidade do ensino que
estd posta. Nessa perspectiva, © preparo do professor sob ©
signo do realismo implica adquirir competéncias minimas, alguns

"segredos de fabricagdo"” das notas,

que permitirdo ao professor dar notas sem suscitar
gualguer tipo de escldndalo junto dos pais, sele-
cionar mais ou menos equitativamente os alunos e
cobrir razoavelmente o programa (p.160).

Por outro lado, a segunda orientac¢do na formacio do
profegsor para avaliar vai em direcglo & criacdo de uma nova
escola. Deve prescindir da experiéncia viciada de professores
que fazem o sistema atual funcionar "bem" e sge pautar pelo

ideal de uma nova postura profissional.

Uma préatica docente segundo tais preceitos contém muitas
ambigliidades e riscos para o professor e precisa encontrar um

termo ideal que possibilite ao professor atuar na escola tal
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como existe, sem que seja corroido pelo cinismo ou pela depres-
sd0 e, aoc mesmo tempo, a se mover pela critica e em favor das
transformagdes do ensino. Isso evitaria os perigos do idealismo

ingénuo e romperia com as amarras 4o sistema vigente.

A margem de autonomia para esse professor agir critica-

mente ao avaliar ndo & grande, esclarece Perrenoud (1993), mas

serd ampliada e consolidada, se ele:

- contar com certas condi¢bes institucionais;

~ tiver vontade politica para promover a democratizacdo do
ensino;

- ndo seguir modelos prontos de avaliacdo e buscar alternativas
na propria pratica pedagdgica;

- estiver preparado para enfrentar contradicdes e conflitos.

Assim sendo, para gque os professores sejam bons ava-

liadores & preciso gque sejam:

capazes de analisar a situa¢do na qual se encontram
e as suas contradi¢les, de identificar a sua margem
de manobra, de suportar determinados conflitos e
determinadas incertezas, de correr riscos calculados
{ibid., p.163).

A complexidade e o comprometimento da atuacdo critica e
transformadora do professor em avaliacg¢do, tal como discute
Perrenoud, vém esclarecer porque os professores citados pelos
alunos nos seus relatos "escandalizavam" os professores da

escola e "distoavam" dos demais colegas.
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A diferenga fundamental entre as experiéncias positivas

e as negativas quanto as habilidades intelectuais requeridas &
gue nas primeiras ndo é exigida memorizacgdo, decoragdo. Em seu
lugar ¢do solicitadas a andlise, a critica, a reflexdo, a
criatividade, a livre expressdo, o que vem amparado teoricamen-
te na concepcdo dialética de conhecimento, ensino e aprendiza-

gem.

"Aprender como? $6 aprendi realmente na disciplina de Histdéria,
onde minha professora contava a histdéria e ndo impunha que a
decordssemos. Sua avaliagdo era como qualquer outra 'prova' mas

a forma como essa prova era dada é gue eu ndo temia e me saia
muito bem. Ela nos deixava livres para discorrermos sobre © que
perguntava, sem se Iimportar com a ordem 1égica pela gqual
ensinava (...), ela deixava claro que o que mals Importava era
o que realmente sabiamos sobre aguilo, sem termos que disfarcar
com folhas e folhas de prova, e gue ndo era para termos medo,
pois guem deveria ter medo era ela, pols com nossos manuscritos
ela €& quem era avaliada e de uma certa forma, os alunos." (23
anos, 1993)

Nesse episddio destaca-se a associagdo que o aluno faz
entre conteGdo decorado, atrelado & 1d6gica de exposicdo do
professor, e (porque ndoc é entendido) disfarcado pela quan-
tidade de folhas de prova escritas. O contrario parece verda-
deiro: o conteiGdo aprendido ganha autonomia desprendendo-se da
16gica do professor e se expressa pelo gue é necessario e

essencial. Curiosamente, nessa dindmica, o medo passa a ser

sentido pela professora mediante ¢ resultado das provas.

"E claro que tive experiéncias positivas, principalmente gquando
descobri que podia fazer uma avaliac¢do, utilizando as minhas
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préprias palavras, expressando tudo o que havia aprendido em
sala de aula." (23 anos, 1992)

No inicio do seu relato, esse aluno afirma que teve mais
experiéncias negativas que positivas e aborda sobre as marcas
do medo de provas gue carrega como resultado da agdo da maioria
de seus professores. Acredito que esse processo gue o aluno
mencionou tenha sido mesmo de sujeigdo, uma vez gue ele se
mostra gratificado em poder usar as prdprias palavras e expres-

sar a sua aprendizagem. O que deveria ser natural, rotineiro,

passa a ser considerado como uma concessdo, uma dadiva!

"OQuando passeli para o 2° grau, optei pelo magistérioc e mudei
novamente de escola. O instrumento de avaliacdo praticamente
era o mesmo: provas. Porém, os critérios eram diferentes. Nido
precisava mais decorar e colocar na prova o contetdo tal como
estava no livro, mas havia a possibilidade de andlise, o gue
ndo era possivel fazer nas provas de 5° a 8° série,

E importante destacar que nesta etapa da minha escolaridade, os
conteiidos da avaliagdo eram revistos caso ¢ aluno ndo atingisse
agueles objetivos e se acontecesse o contrdrio, © professor
dava também um retormo desta produg¢do." (24 anos, 1993)

Aparece um dado novo nesse depoimento: o aluno recebe
retorno sobre o que produziu e sobre as dificuldades gque
apresentou. VArios relatos lembram experiéncias positivas em
que as provas e trabalhos eram devolvidos com anotacgdes, co-
ment&rios sobre as idéias expostas e pistas sobre como avancar
nos estudos ou com orientac¢des para a correcdo dos erros
cometidos. Esses procedimentos atendem ao gquarto principio

enunciado por Hoffmann (1994).
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A funcgdo primordial da avaliagdo escolar €& estar no
processo de conhecimento e medid-lo; identificar o patamar de
conhecimento atingido, assim como os entraves ao ensino e a

aprendizagem e superd-los.

Se na maioria das escolas de uma dada sociedade, essa
funcdo estd adormecida, toda acdo avaliatdria gue signifique
enfrentamento a esse estado de coisas pode ser considerada
revoluciondria. Donde se pode afirmar que o atendimento as

necessidades escolares do aluno por parte do professor cons-

titui-se numa forma de superar a contradigdo basica da ava-

liacdo praticada na escola capitalista.

Se a punigdo ao erro, segundo Foucault, vem a ser uma
pratica disciplinar que deprime o individuo e o torna suscep-
tivel 3 dominagdo, a orienta¢do aco aluno para a corregdo do
erro cometido pode ser considerada uma préatica que eleva e

liberta.

Em ambas perspectivas de andlise, a corregfo construtiva
do erro encerra uma dimensdoc politica: a de manter na escola os
alunos das classes populares, e oferecer um ensino de gualida-

de.

A teoria psicogenética, elaborada por Piaget e os
respectivos estudos para a sua aplicagdo a avaliagdo escolar
tém contribuido enormemente para alertar os educadores quanto
ao valor e papel do erro cometido pelo aluno no processo de

aprendizagem/construgdo do conhecimento. (Davis e Espbsito,
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1990; Hoffmann, 1991, 19%94).

A nocgdo defendida nessa perspectiva & a do erro posi-
tivo. Diante de uma situag¢dc problematizadora que exige uma
solucdo, o sujeito elabora a sua hipbtese e faz a sua escolha
que poderd ser acertada ou ndo. Na primeira hipdtese, cabe ao
professor provocar avangos na forma de pensar do aluno por meio
de desequilibrios gue alcancem novos patamares cognitivos. Caso
ocorra a segunda hipdtese, © professor deveréd distinguir a

natureza do erro cometido e oferecer elementos para o aluno

reorientar o seu processo de conhecimento. Neste caso, 0 erro
& tomado como indicador do estdgio cognitivo do aluno e sera
fonte de acdoc e provocagdo de novos estagios; por parte do
professor exigir-se-& a tentativa de "interpretag¢do da légica
possivel do aluno diante da drea de conhecimento em questdo"

(Hoffmann, 1994, p.113).

Essa postura na avaliagdo se respalda no principio de
descentracio de Piaget - penetrar no modo e nas razdes do pen-

sar de outrem - e na no¢do de que a construg¢do do conhecimento

implica em momentos de equilibrioc - ou seja, de
estabilidade provisdéria no funcionamento inte-
lectual - e momentos de desequilibrios, onde os
esquemas disponiveis ao sujeito ndo sdo sufi-
cientes para assimilar os objetos. (...) A rigueza
dos conflitos - ou seja, dos desequilibrios -
reside em provocar a busca de um novo estado de
desequilibrio, superior e melhor do gue o prece-
dente. {(Davis e Espbsito, 1990, p.73)

"Salvam-gse raras exce¢bes. Tive a oportunidade de conhecer uma
professora que lecionou Lingua Portuguesa nas 6° e 8°* série gue
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marcou de forma positiva uma experiéncia com avaliagdo. Ela
também aplicava provas bimestrais para nos avaliar, mas tudo o
que se fazia em classe, desde exercicios cotidianos e pesguisas
feitas em casa, leituras, etc., era contado como avaliag¢do, o
gue nos garantia nem sempre uma nota mixima, mas um bom
aprendizado, pois participdvamos das aulas.” (23 anos, 1992)

Um aspecto destacado na exposi¢do sobre as experiéncias
negativas & gQue a prova se constituia no Gnico instrumento
utilizado para atribuir a nota. Isso causava preocupag¢des nos
alunos, uma vez que o0 momento da prova era marcado por muita

tensdo e medo, impedindo-lhes um bowm desempenho. Ou, como um

aluno afirmou, certa vez, o tamanho da folha de prova era

pequeno para caber o seu conhecimento.

Ao contrério, os relatos das experiéncias positivas
assinalam gue a atribuigdo de notas se efetua com base na
valorizac8o de todas as manifestag¢des da aprendizagem do aluno
demcnstradas por meio de varios recursos e em diferentes
situag¢bes: trabalhos escritos e orais, individuais e grupais,
em classe e extra-classe. O que mais engrandece o aluno ao
vivenciar um processo de avaliagdo desenvolvido dessa forma é
o fato de serem consideradas as suas opinides, idéias, a sua
participag¢do no processo e, acima de tudo, as suas aprendiza-

gens e conhecimento.

Além da altera¢dc da nogdc e do uso do erro tomado entdo
"como fonte de virtude" e ndo mais "como fonte de castigo”,
conforme se expressa Luckesi (1990), uma outra pilastra da

pratica positiva de avaliagdo diz respeito ao principio do
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didlogo, de cuja vivéncia sdo garantidas as relag¢des interpes-
soais, a troca de idéias e experiéncias entre alunos e profes-
sor. Estas s8o imprescindiveis para a revers3o da avaliacdo
classificatdbria e a instalagdo de saltos qualitativos no
processo de conhecimento do aluno, além de favorecer a sua

autonomia intelectual.

Uma din8mica positiva de avaliagdo baseada no didlogo e
no relacionamento aberto entre alunos e professores (inclusive

com funciondrios e diretores), em clima de confianga e respon-

sabilidade mitua, €& 0 que evidenciam o0s alunos nos seus

relatos. Ou como © aluno explicou no relato que se segue.

"Em minha vivéncia escolar da 1°® a 4° série, na verdade, eu ndo
sabia o que significava avaliagdo. Lembro-me que os professores
davam exercicios e desenhos, mas eu ndo os via como provas
porgue ndo sabia o significado, ou talvez a intera¢do professor
x aluno era profunda a ponto de me sentir segura. Quando
cheguel no gindsio, af sim tudo mudou, a Ilnocéncia que eu
tinha, passou a ser pesadelo." (30 anos, 1994)

E pena que muitos alunos das escolas brasileiras tenham,

também, perdido essa "inocé&ncia" ou sequer chegaram a té-la!

- JUSTIFICATIVAS DOS ALUNOS -

Ao justificarem as boas experiéncias de avaliacdo

escolar, os alunos, na sua maioria, destacam a figura do
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professor, valorizando suas caracteristicas pessoais e sua

atuacdo profissional.

Explicam os alunos gque esses professores sdo pessoas
calmas, atenciosas, pacientes, dedicadas, tragos esses que S&o

revertidos para ¢ bom aproveitamento do aluno.

Assim, sdo professores empenhados na aprendizagem do
aluno, sensiveis as suas necessidades e limita¢des, gque confiam

nas suas capacidades. S3o pessoas equilibradas que ndo precisam

pdr medo no aluno para conseguirem desempenhar as suas fungGes.
Pelo contrdrio, tornam-se amigos, companheiros do aluno donde
se origina © respeito mituo - uma "bagagem positiva" na

aprendizagem da vida - como afirmou um aluno.

"OQuando entrei para o Magistério, senti muita diferenga. Os
professores tratavam a gente diferente, como se ndés, alunos,
fBssemos companheiros de uma profissdo. N&o tinha aquela
separacdo de aluno e professor.

Com isso, as aulas foram se tornando gostosas e proveitosas,
porgque ndo existia mais aquele medo. A minha melhor época
escolar foi quando fiz o Magistério."” (30 anos, 1991)

"Minha professora de Portugués da 6°, 7° e 8* séries, parecia
que conhecia todos seus alunos, ela procurava sempre diversi-
ficar os trabalhos em sala e também como disse, buscava
conhecer seus alunos com mais intimidade, que o dia-a-dia em
sala proporcionava." {23 anos, 1991)

Quanto ao aspecto profissional daqueles professores,
bons avaliadores, os alunos realgam sua metodologia de ensino

e o dominio do conteldo. Sdc professores que sabem explicar o
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contefido de modo claro, interessante e com critica, passando
segurang¢a para quem estd aprendendo. Tais professores conhecem
os seus alunos, abrem espac¢o para suas perguntas, elogia o que
& elogidvel, ensinam o aluno a estudar e os ajudam a superar os

medos da avaliacdo.

Esses professores agem sem cobran¢as de acordo com com-
promissos mituos, selados com os alunos. Diante do erro do
aluno, eles buscam dar novas explicagbes sobre o conteflido e

recuperar o que ficou cbscuro, tornando-o instrutivo e cons-

trutivo.

Relembrando as condic¢des institucionais que favorecem
uma pratica de avaliagdo construtiva, de que fala Perrenoud
(1993), alguns alunos fazem mengdo ac projeto politico-peda-
gbégico da escola como elemento fundamental para explicar a
experiénecia positiva que tiveram: o projeto servia como ele-
mento unificador da préitica da avaliag8o e os alunos se bene-

ficiavam com a coerdncia entre a teoria e a pratica.

- REPERCUSSDORS DAS EXPERIENCIAS POSITIVAS -

As explicacBes para a ocorréncia das vivéncias positivas
de avaliacdo e respectivas repercussdes para a vida do aluno
compdem um quadro animador e estimulante para os estudos da
avaliacdo escolar. No meu entender, é nele que se encontram as

razdes para se procurarem meios gue venham a alterar a préatica
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da avaliagdo vigente.

Nos relatos escritos pelos alunos encontrei mencgdes
acerca dos reflexos das experiéncias positivas de avaliacio

sentidos por eles no plano pessocal e dos estudos.

Afirmam o8 alunos gque as experiéncias positivas de
avaliacdo os ajudaram a sentir-se seguros e capazes diante do
ensino e da aprendizagem. Vivenciando um processo de ensino -

aprendizagem interessante e produtivo, os alunos conseguiram

eliminar os medos e, assim, livres dos traumas, se auto-conhe-

cerem.

Nessa perspectiva, os alunos dizem gue experimentaram
c¢rescimento tanto na postura critica como na aquisigdo de novas

habilidades e conhecimentoes.

"Uma maneira muito positiva de avaliacdo, pela gqual estou
passando é em nosso curso. Através de produgdes de texto, tenho
observado como cresci, escrevo com mais facilidade, minhas
médias estdo Otimas, gosto do gque fago e ndo preciso ficar
decorando nada e sinaentenaer, analisar e produzir conhecimento

chegando a conclusdes.” (29 anos, 1994)

“"Ja no segundo grau, me foi exigido novo comportamento, nova
postura diante do processo de aprendizagem, avaliacdo e ensino.
Eram debates, explana¢bes individuais, além das provas e como
eram atribuidos conceitos me parece que a marginaliza¢do ndo
era tdo marcante. Por ser uma escola estadual, as avaliacdes
ndo me eram dificeis, no que diz respeito as notas, pois ©
contetdo e as avaliagBes, ds vezes prdticas, eram coerentes e
ndo estimulavam competi¢bes e sim aprendizado, mudanca, re-
estruturacdo. As exigéncias ndo eram superficiais nas avalia-
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¢bes, eram criticas.” (26 anos, 1994)

No tocante ao estudo propriamente dito, os alunos
revelam gue aprenderam a estudar, a discernir o essencial do
acidental, a c¢riar gosto pela leitura, reda¢do ou por deter-

minado conte(do especifico, a produzir os seus proprios textos.

"Até o 2° grau, minhas experiéncias em avaliag¢io foram frus-
trantes, mas na universidade pude ter o privilégio de elaborar
meu pensamento a partir de um texto cientifico e refletir sobre
ele de uma forma critica; ter o 1° contato com a sistematizagdo

de dados, obtidos a partir dessas leituras e pude finalmente
produzir textos. Para mim foi uma gldéria, pois pude sair
daquele quadrado que tanto me oprimiu e me posicionar diante da
educacdo ndo como espectador, mas como participante, € com isso
cresci muito." (27 anos, 1992)

Juntamente com a motivacdo para estudar e o estimulo
para avanc¢ar no conhecimento, o aluno faz descobertas funda-
mentais: ele descobre que aprender ndo é decorar, gue O impor-
tante & estudar e produzir conhecimento e ndo a obtencgdo da
nota; ele constata gque, pela mediacdo dessas experiéncias
positivas de avaliag¢do, ocorreu a aprendizagem: ele descobre
que APRENDEU porgue ndo copiou modelos, utilizou suas habili-
dades intelectuais mais complexas, dialogou com o conhecimento,

interagiu com ¢ professor.

Finalmente, © aluno chega mesmo a ultrapassar as ques-
tdes mais imediatas e concluir: "creio gue as melhores ava-
liacBes que experimentei em minha vida foram momentos em qgue

descobri que nada sabia..." (34 anos, 1991).
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Elaborei as tabelas 9, 10 e 11 para oferecer uma visdo
pancoramica da incidéncia das citagdes positivas feitas pelos

alunos em seus relatos.

Num mesmo episédio encontrei mengdes a vaArios aspectos
contemplados nessas tabelas. Isto justifica o fato do nGmero
total de itens ser maior que o nimero de episddios apresentados

nos gréficos 6 € 7 e nas tabelas 2 e 3.



242

TABELA 9

Aspectos da avaliacBo abordados poeitivamente
relos sujelitos, conforme o nivel/grau de ensino

Aspectos Clima/prova {1) Habilidsades Técnicas/
exigidas (2) Instrumentos (2)

Nivel/grau N % N % N %

Pré - - - - - -

10 06 38,0 03 10,0 26 43,0

20 05 31,5 07 23,5 12 22,5

30 04 25,0 15 50,0 11 21,0
N&o espe-

cificados 01 6,5 05 18,5 04 7,5
Total 16 100,0 30 100,0 53 100,0

()

(%)

(®)

Clima durante a realizac8c da prova (escrita ou oral) e de trsbalhos
diversos: trangiiilo, ‘“"natural”, sem medo, presséo, competic8oc ou
traumas; sensagdes agradavels {reacfes de seguranca e &uto-
confianga).

Habilidades exigidas para & realizac8o dos trabalhos e prova (escrita
ou oral): - reflexBo, andlise, critica, estabelecimento de relagbes;
- compreensic (e n8oc decoragBo); -~ produclo do conhecimento,
expregsdo das préprias 1délas.

Técnicas/inatrumentos e sua composicio: - técnlcas/instrumentos
diversificados, criativos, adeguados as peculiaridades: - conteudo:
assunto Lratado em aula, relacionado a questfes atuais, ao cotidiano,
&s vivéncias; - participacio ative do aluno.
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TABELA 10

Fatores que, segundo os sujeitos, explicam os aspectos

positivos relatados, conforme o nivel/grau de ensino

Fatores Relativos ao Relativos ao Relativos aos
professor (%) aluno (2) procedimentos (3)

Nivel/grau N % N % N 4

Pré - - - - - -

10 07 30,5 01 33,3 15 35,0

29 11 48,0 01 33,3 14 32,5

30 01 4,0 - - 11 25,5

N8o espe-

cificados 04 17,5 01 33,3 03 7,0
Total 23 100,0 03 100,0 43 100,0

()

(=)

)

Fatores relativos a0 professor que explicam os aspectos positivos
relatados: - tracos de personalidade: companheirismo, afetividade,
interesse, solidariedade; - reacBes pesscals diante do errc e do
baixo rendimentc do aluno: de confianca, de compreensdo, sem ¢o-
branga, de cstimulo, atendimento individual.

Fatores relativos asoc aluno que explicam o8 aspectos positivos
relatados: ~ facilidade para participar, para se comunicar; - acerto
na opglo do curso.

Fatores relativos aos procedimentos gue explicam o8 aspectos
pogitivos relatados: -~ parcimdénia, flexibilidade; - critérios que
valorizam o© conhecimento, a aprendizagem, a reflexBo, & livre
expressao: - orientac8o e retornos incentivam o aluno a ir além do
conteGdo; -~ a nota é resultado da producdc global e continmia; -
coeréncia entre o8 procedimentos de ensino e de avaliachlo; -

conhecinmento de todos os alunos.
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TABELA 11

Decorrénciss positivas da avaeliacBo citadas
pelos sujeitos, conforme o nivel/grau de ensino.

Decorréncias Finalidades (1) Repercusstes (2)
Nivel/grau N 4 N %
Pré - - _ ~
10 10 50,0 14 28,0
20 02 10,0 19 38.0
30 03 15,0 10 20,0
N&o-espe-

cificados 05 25,0 07 14,0
Total 20 100,0 50 100,0

(1) Finmlidades da avaliacBo: - obter boas notas, prémios e aprovaclBo: -
egtudar continuamente; - mostrar o0 que aprendeu; - avaliar o professor.

{2) RepercuseBes: - em nivel pessoal: sprendizagem, suto-conhecimento,
interesse pelos  estudos, sentir-se capasz, elaborar o préprio
conhecimento:; ~ conhecer o professor como profissional e como pessoa,

ter respeito, afetividade, admiracio e smizade por ele; estabelecimento
do gosto pela leitura, pela redacso, pela Educac8o.



ouarta Parte:

AS AMARRAS DA REDE DAS
REPRESENTACOES DA

AVALIACAO ESCOLAR



9 — CONFIGURACAO DAS REPRESEN-
TACOES E OS SENTIDOS QUE

NELAS SE CONTEM

0 sistema de relacgdes que singulariza uma dada formag¢do
discursiva & desvelado pela identificacdo dos nQcleos de

sentido e do eixo organizador desses nicleos em torno do qual

se constroem as representacdes acerca de um objeto. Esses ele-
mentos vdo ai implicitos e o papel da andlise & exatamente

explicita-los.

0s fragmentos discursivos, apresentados nos capitulos 7
e 8, referentes aos episddios da avaliagdo escolar, foram
analisados conforme agrupamento por unidades de conteddo, que
emergiram da leitura dos 390 (trezentos e noventa) relatos de
experiéncia em estudo. Diferentes autores iluminaram este tra-
balho analitico, por meio do qual os nlicleos de sentido foram
se insinuando e as representa¢des da avaliagdo escolar foram
sendo construidas em torno dos temas ou assuntos selecionados
e mencionados pelos sujeitos, ou das explicagdes ou justifica-
cdes por eles dadas sobre os fatos ocorridos, inclusive sobre

as repercussdes desses fatos nas suas vidas.

Dando continuidade ao processo de analise, tomarei essa
construcdo e nela buscarei a configuracdo da rede das represen-

tacdes, desvelando as amarras do discurso que as contém, assim
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como © movimento mesmo dessa rede imagindria, suas ondulagdes

e deslocamentos.

0Os sujeitos da pesquisa selecionaram, para relatar
determinados aspectos e acontecimentos da avaliagdo escolar -
bbjeto da representacdc - e preteriram outros. Essa escolha
sobre o que abordar particularizou-se  diante das condigles de
producdo das representacdes referentes a essa populagdo, ao
contexto sbécio-histérico e ao fato de o relato ter sido solici-

tado numa situacdo de sala de aula pelo professor, interlocutor

do discurso produzido.

Para configurar essas representa¢des da avaliagdo esco-
lar, é preciso detectar como os sujeitos combinam e relacionam
os elementos do conte@ido selecionado e explicitar a forga de
ligacdo entre eles, bem como identificar os fatores interferen-
tes, o que vai sinalizar os significados nucleares e perifé-
ricos registrados. Por meio da andlise da estrutura discursiva

dos relatos, podem ser obtidos esses efeitos de sentido.

De acordo com Mollo (1977): "O conhecimento da organi-
zacdo de um discurso pode certamente permitir organizar a
observacdo e servir de fio condutor ao estudo das praticas
utilizadas no acto educativo." (p.42). Inspirando-me nas idéias
dessa autora e baseando-me nos indicadores apresentados no
capitulo 3, tentarei analisar o discurso emitido pelos alunos
naquilo que tais discursos expressam as a¢des e interacgdes das
personagens e produzem uma mensagem, bem como nas formas que a

comunicacdo narrativa toma. Esses elementog definem e compdem
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uma estrutura discursiva diferenciada conforme se trata de

relato de experiéncias negativas ou experiéncias positivas.

Os episddios relatados pelos alunos oferecem uma suces-
sdo de situac¢des em que se diversificam os papéis das persona-
gens, suas acdes e o cendrio no qual foram produzidas, podendo-

se imaginar cenas que sSe caracterizam ora pelas marcas negati-
vas, ora pelas marcas positivas, passando por algumas cenas
intermedidrias. Nesse palco imagindrio, as cenas negativas

possuem maior intensidade que as positivas e maior brilho que

as intermedidrias, ndo sd devido 3 quantidade expressivamente
superior em rela¢do ao total dos episddios, como também pelos
significados existenciais que marcam e particularizam o seu

texto.

Pela leitura das narracdes foi possivel distinguir as

cenas Jque se seguemn:

Cena 1 -

Na situacdo de prova escrita (a mais encontrada) o
professor ocupa © espa¢o frontal da classe, utilizando-se da
lousa ou da prdpria voz para desencadear os trabalhos. O aluno
acha-se preso & carteira e proibido de comunicar-se com outrem,

degsenvolvendo movimentos discretos, controlados e limitados aco

ato de escrever e ao uso de materiais escolares permitidos du-

rante a execucdo da prova. A atividade intelectual limita-se a

reproducdo de textos decorados.

Uma variacio desse arranjo consiste no deslocamento do
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aluno da sua carteira até a lousa, ou levantando-se para ficar
em pé no corredor entre as carteiras, para ser argiido oralmen-
te. Nessa situacdo, o professor desempenha o papel de inguiri-

dor, dando o ritmo ao jogo das perguntas e respostas.

Nas duas composic¢des, a cena se passa entre as quatro
paredes da sala de aula e o papel das personagens basicamente
nido se altera: o professor pergunta e o aluno, isoladamente,

responde.

0 professor ndo explica o conteldo ou o faz de modo
precdrio. Com freqgiéncia, limita-se a definir as partes do
livro para serem estudadas para a prova, Ou a passar na lousa

textos para serem copiados.

Nesse contexto, registram-se alguns movimentos do aluno
de sua carteira até o professor a fim de pedir explicacles
sobre critérios utilizados na atribuigdo da nota, ou se queixar

de algum procedimento adotado.

Cena 2 -

No desenrolar dessa peca pedagdgica, encontro situagdes
que ocupam o mesmo espago da sala de aula; muda, no entanto, em
parte, o papel das personagens. O professor jé& divide a palavra
com o aluno, incentivando-o a participar das aulas. O aluno
continua fixo na carteira, mas pode opinar, mostrar-se interes-
sado e esses elementos sdo computados na sua nota. A0 realizar
as provas, © aluno também pode emitir pareceres proéprios e

mostrar-se ativo intelectualmente.
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Cena 3 -~
As situac¢des relatadas que compdem as cenas positivas
acontecem em espagos divergificados. O aluno comunica-se com os
colegas e professores, com funciondrios e diretores da escola,
com pessoas de fora do cotidiano escolar. O aluno movimenta-se
em sala de aula para formar grupos, ocupa outros ambientes da
escola como anfiteatro, laboratdrios, quadras esportivas; sai
da escola em busca de pessoas e instituicdes, de materiais e

equipamentos.

0 resultado do seu trabalho ndo fica circunscrito a uma
folha de prova: é registrado por uma teatralizagdo, uma feira
expositiva, um semind&rio, um jornal escolar e envolve pais e

amigos.

Da parte do professor, ele desencadeia os trabalhos,
acompanha as a¢des e as necessidades do aluno e conclui as

atividades com o aluno, avaliando-as conjuntamente.

Pari passu a essas cenas, 0 aluno expressa o seu total
descontentamento gquando & personagem da primeira cena, passando
a enunciar ressalvas quandc participa da segunda até manifes-
tar-se inteiramente feliz ao ser ator na dltima situac¢do
mencionada. 0 percurso cronoldgico do aluno pelas séries/graus
de ensgino nio coincide com o caminho dessa sucessdo de cenas,
tomado linearmente: as experiéncias caracterizam-se por saltar
de um ponto a outro, em miltiplas diregBes, fazendo arranjos,

sofrendo rupturas e descontinuidades.
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Nesse vaivém das experiéncias e das emogdes, o aluno
atribui particular significado ao carater interativo da ava-
liagd3o, em que concorrem, integradamente, os aspectos cogni-
tivo, afetivo e axioldgico. Forma-se uma complexa relacdo de
trocas gue marca a auto-imagem do aluno enguanto pessoca e
aprendiz, gratificando-o ou deprimindo-o. Nas situa¢des vividas
positivamente, as representacgdes reportam-se & liberdade de
acdo, a 1livre expressdo, ao cardter unitdrio do bindmio

conhecer-sentir. Opostamente, as experiéncias negativas carac-

terizam-se pela imposig8o de ordens de terceiros, pelo impedi-

mento da propria criacdo, pela falta de adesdo interna e espon-
tdnea do aluno as determinacdes do professor, ac papel coerci-
tivo da emocdo no ato de conhecer, rompendo o seu equilibrio

interno.

A cena representada, cujo texto focaliza positivamente
a relacdo interpessoal, apresenta personagens afdveis, compre-
ensivas, dedicadas e correspondidas nas suas propostas. As
evolucdes do relacionamento articulam-se e formam quadros de
miltiplas configuracdes, inesperadas e provocativas para que se

déem continuidade a elas.

"Como prdtica da vida posso ressaltar minha sétima série, que
muito me marcou.

Alguns professores nos faziam sentir gratificados de sermos
seus alunos, era uma sensacdo boa de poder levar a sério os
egstudos e outras atividades paralelas.

(...)
Foi um ano muito especial.

(...) foi um trabalho gostoso, gratificante, nos tornamos muito
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amigos, éramos unidos enguanto classe e grupo com Os profes-
sores. Nunca me esgue¢o da alegria, da satisfacdo dagquela mis-
tura de atividades, polis gostdvamos de estudar, sabiamos
separar as coisas.

Acredito ter sido uma étima experiéncia, com meus professores,
de conhecé-los como eram na escola, em casa. O aluno passa a
respeitd-lo como uma pessoa igual a ele, que tem vontades,
limites, como uma pessoa normal.

A visdo de trabalho em grupo, o respeito mituo e ¢ consenso nas
decisbes das atividades sdo os elementos mais importantes da
bagagem positiva que vamos carregar no decorrer do processo
continuo de aprendizagem de vida.” (25 anos, 1992)

Por outro lado, na relacdo interpessoal vivida negativa-
mente as personagens sdo carrancudas, bravas, agressivas a cujo
autoritarismo o©s gque se sentem inferiores, subalternos ou
manietados, submetem-se. Essas personagens opdem-se, fincam-se
nos seus lugares, fecham-se uns para os outros ou pedem contas
dos atos alheios; a encenac¢do ndo evolui, aspira-se ao seu fim.
As marcas sdo doloridas: o fingimento e a ironia, de um lado,
a suspeita e a ameac¢a, de outro, sdo estratégias para se

tolerarem em cena.

"Quando entrei na 5* série, no primeiro dia de aula, uma
professora de Educag8o Artistica entrou na sala toda carran-
cuda, sem sequer dizer boa tarde. Distribuiu uma folha mimeo-
grafada com diversos desenhos e pediu para que pintdssemos.
Quando deu o sinal, nés, alunos recém-chegados da 4° série, e
ainda meio assustados, a professora pediu para que entregés-
semos a folha. Ninguém havia terminado. Ela, meémo assim,
recolheu-as e disse-nos que para a préxima aula, corrigiria e
traria as notas. A classe guase que toda sé chorava. E a tal
nota entraria na média. Todos os alunos foram mal para a pro-
fessora, tirando "D" na folha mimeografada." {22 anos, 1994)
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A alterndncia das cenas representadas sugere interfe-
réncias que qualificam as experiéncias em boas ou mas, em
positivas ou negativas. Essas interferéncias sdo moduladas pelo
desempenho das personagens e pelos procedimentos por elas
adotados para fazerem acontecer a avalia¢do: quando prevalece
o poder de uns sobre os outros, eliminando o didlogo, as marcas
sio negativas e as conseqguéncias, desastrosas; as positivas
explicam-se pelo esforgo mituo de entendimento acerca de pontos
de wvista convergentes ou conflituosos, e o investimento

conjunto na aclio, enquanto as conseqtiéncias sfo gratificantes.

No jogo das cenas e das personagens, O texto-discurso
interliga as ag¢des por meio dos seus fios simbdlicos: sdo uti-
lizadas imagens, metdforas e metonimias, e estruturas lin-
giiisticas peculiares, tendo como fundo o contexto da interacgéo
social e histdérica. Esses fios sfo de cardter dialdgico, pois
que tecem o discurso do sujeito em vista do suposto contra-
discurso do interlocutor, assim como de outros discursos gque

atravessam o seu campo de representagdo.

No caso, o discurso escolar sobre a avaliagdo mostra-se
vigoroso no estilo e na mensagem, tanto no relato dos episddios
positivos como dos negativos, conforme se pode observar no
relato que se segue, transcrito na integra para efeito de
andlise do leitor:

"Foi na minha 2° série que eu tive uma grande frustracdo gquanto
a& avaliacé&o.

Quando eu tinha 6 anos e meio de idade, vim morar em Campinag,
até entdo eu morava numa cidadezinha do Estado de Minas Gerais
chamada Carandai. Como eu perdi meus irmdos (2) mais velhos em
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um afogamento, viemos para cd. Tudo era diferente, meus
héabitos, minha familia principalmente, eu ainda ndo sabia ler
e escrever.

Minha mide sempre preocupada com nossa educac¢do, nos matriculou
numa escola perto de casa, uma Escola Estadual da Vila Indus-
trial aqui em Campinas.

No comeco foi tudo muito dificil para mim, eu 'morria' de
vergonha de falar, pois todos achavam diferente meu jeito
mineiro, mas gracas a Deus eu tive uma professora chamada (...}
que ndo fazia censura 4 minha fala, foi quando me senti um
pouco segura e consegul escrever e ler e ir para 2° série.
Como dizem por ai, 'nem tudo nessa vida € um mar de rosas’,
quando percebi gue ndo & mesmo.

Iniciaram-se as aulas quando, muito feliz, fui para a escola,

escrevendo e lendo o necessdrio. Para meu azar, figquei na clas-
ge da professora (...) (até hoje me lembro amargamente dessa
figura). Foi um ano inteiro de afligé&o.

Eu tinha sempre chamada oral de tabuada, eu até acredito gue
sabia a tabuada, minha mie perguntava sempre € e€u respondia
direitinho, mas quando chegava a hora da chamada oral, quem
fala que eu respondia certo, cheguel até a fazer xixi na roupa
de tanto pavor de levar bronca dessa professora que exigia
decor e salteada a tabuada e tudo o que era ensinado.

Foi realmente um trauma, ao mesmo tempo gue eu sabia, eu ndo
sabia mais, principalmente guando estava na presenca dessa
professora.

Eu era sempre criticada na hora da leitura e a 'bronca' era
sempre audivel para todos ouvirem, isso era uma tortura para
mim, eu ndo podia e nem conseguia ler de outro jeito, meu
sotaque era bem mineiro ainda. Percebi que ela ndo se importava
comigo, ela ndo gueria perceber a minha angistia quando gritava
por causa de minha fala, ela ndo considerava a minha realidade
e isso me deixava muito triste e alvo de gozagdo.

Na 2¢ série, era importante saber ler e escrever bem, fazer
continhas para poder prosseguir na série seguinte. Infeliz-
mente, eu ndo conseguia ir bem, eu me lembro que nas provas, a
famosa (...) andava de um lado para outro apavorando a classe
com suas insinuacdes de poder: 'quem ndo sabe comigo, ndo passa
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de ano'. Eu me lembro que ficava tdo nervosa que ndo conseguia
fazer nada e pensava comigo mesma que jamais voltaria a estudar
principalmente se caisse com essa professora.

Foi assim o anco inteiro, os gritos com guem ndo entendia a
matéria, as réguas qguebradas na cabeca de gquem conversava, 0OS
puxbes de orelha guando na lousa ndo acertava as contas € os
castigos quando ndo iamos bem nas provas. Repeti de ano.
Quando estava na 7° série, eu havia superado pouca coisa que
restava do trauma da (...), guando percebi algumas mudan¢as que
ocorreram durante aguele ano.

0 meu acanhamento ainda continuava, eu ndo falava em sala de
aula, assim como estudava muito para ndo ser criticada e ser
alvo de gozacdo.

Eu estudava era por medo de qualquer bronca (hoje percebo bem

claramente aquela realidade), eu trabalhava e estudava muito
para tirar boas notas e ndo ser criticada, guando percebi que
meus colegas colavam e tiravam as mesmas notas boas gque eu
tirava no sufoco. Percebi, também, que o©s professores nao
investigavam, tampouco se interessavam por que meio nds adqui-
riamos notas, principalmente os professores de Geografia,
Histéria, Inglés e Ciéncias. Foi quando na 8" série, nessas
matérias, eu também sé colava." (26 anos, 1992)

Por esse relato e por outros jé apresentados, pode-se
afirmar que o discurso sobre a avaliagdo escolar possui o
estilo de uma redagdo:

- tem comeco, meio e fim e as idéias se interdependem e se
articulam logicamente;

- circunstancializa a acdo no tempo e/ou espago e delimita as
situagdes;

- utiliza expressdes e estruturas de frases que intentam o
efeito de impacto da mensagem ou a marcac¢do de uma cadéncia;

- contém adjetivos exuberantes e verbos de acdo que conferem

colorido as imagens criadas;
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- apresenta palavras destacadas por aspas para marcar O peso
do préprio sentido ou os duplos sentidos;

- expressa julgamentos de valor, reflex0es e comentarios sobre

o significado dos fatos.

Do ponto de vista do conteldo da mensagem, o discurso
sobre a avaliacdo escolar traz marcas distintas, gquando trata
de episédios negativos ou positivos, mantendo, no entanto,

igual vigor.

A narracdo dos episddios negativos € marcada por uma
cadéncia dura em que predomina o compasso sobre a harmonia, €
pelo uso de expressbes gue deixam entrever que, para o aluno,
se trata de algo absurdo, inacreditavel, impossivel de acon-
tecer. Mas, como esse algo realmente aconteceu, o aluno regis-
tra a sua indignacdo, marcando o discurso pela distingdo entre

o que julga ser ruim e o gue julga ser "ainda pior".

na g* gérie foi o pior ano da minha vida escolar, a mudanca foi
muito radical e ai sim, eu passel a valer o peso da minha nota
e a ser avaliada segundo o intuito da 'disputa' entre a
'sabedoria' do professor e a 'ignordncia' do aluno. A avaliacdo
era o momento onde se provava que © professor sabia mais gue o
aluno, visto como um simples aprendiz; vencia a batalha os
'super-dotados', verdadeiros idolos na classe. A pior expe-
riéneia foi em Matemdtica. O professor conseguiu me desestru-
turar de tal forma que eu precisei do apoio de uma professora
particular até que conseguisse vencer o trauma. Jureli para mim
mesma gue o venceria e, no final do ano, eu também era 'uma
aluna especial’.”" (30 anos, 1993)

A indignacdo do aluno vai tingindo o© relato da sua
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histéria de vida escolar com as cores da desesperanga, da
desilusdo, do sentimento de injustica na medida em que a pré-
rica da avaliac8o interfere no seu projeto de estudos e na

propria condigdc de sujeito cognoscente.

Quando alguém se matricula numa egcola, o faz em busca
de conhecimentos, para satisfazer necessidades pessoais e de
formacdo profissional, embora se reconheca a existéncia de di-
ferentes niveis de aspirag¢do. Uma vez frustrados os seus inten-

tos, o aluno direciona a sua indignagdo ao processo avaliatério

gue modulou o ensino e ag suas relagdes interpessoais, a ponto
de privéd-lo de um convivio sadio e de um bem cultural a que

julgava ter direito pela escolarizagdo.

0 aluno direciona, também, a sua indignac¢do contra a
pratica de avaliagdo que O disciplina para dominar e O priva do
exercicio do pensamento. Para sobreviver escolarmente, o aluno
entra no esgquema, submete-se. pPorém, o processo de sujeigdo é
vitorioso apenas na aparéncia: junto com o sentimento de
indignacdo surge O inconformismo - a postura de guem "nao esté
conforme alguma coisa", que nao aderiu a "essa coisa" nem a
interiorizou. Embora se registrem graus diferenciados de

rejeigdo, trata-se de uma submissdo ndo-consentida.

Conformismo e conformidade s&o termos dJue possuem
nuancas conceituais a serem esclarecidas. Encontro em Mollo
(1977) elementos para distinglii-las. Conformidade, engquanto
construto socioldgico, refere-se aquilo que estéd de acordo com

as normas de conduta e valores socialis de uma dada cultura ou
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aquele que se dobra a essas normas ou valores sem resisténcia;
do ponto de vista psicolégico, a conformidade vem a ser o
critério de validacdo de um instrumento padronizado de natureza
psicopedagdgica, pelco qual se obtém o dgrau de conformidade
entre o desempenho do individuco e os padrdes oriundos de mode -
logs tedricos que serviram de base para a elaborag¢dc desse

instrumento, cuja funcdo & classificar.

Conformismo, quando tomado Como processo gue intervém na

estruturacdo do campo social, pode ser entendido como excesso

de conformidade, o que traz embutida a nogdo de desvio. Porém,
conformismo analisado do ponto de vista das interacdes sociais
pode ser configurado como um processo de negociagdo para solu-
cionar conflitos. Nessa perspectiva, Mollo (1977) adverte que

o conformismo:

Intervém como um regulador de contactos, como uma
mediac8o entre o eu e o outro. 0O conformismo é a
expressdo do mals fraco numa relacdo assimétrica,
inscreve-se na estratégia das rela¢des de forca. N&o
é por acaso que ainda estd solidamente implantado na
escola. E na escola que a relagdo de forgas entre a
crianca e o adulto é institucionalmente irreversi-
vel. O conformismo ndo é uma md especialidade da
infincia, é o reflexo de uma situa¢do social. (p.50)

A pratica da avaliagao classificatdria e opressora, que
estd no centro das experiéncias negativas dos alunos, faz supor
a existéncia de uma relacdo de forcgas assimétrica. O conformis-
mo &s regras do jogo da avaliagdo por parte do aluno - o
elemento mais fraco na cena pedagbgica - constitui-se num
processo para superar uma situacdo problemdtica, um modo de

resolucdo de compromissos e de fazer valer os seus direitos de
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estudante. O acerto entre as partes € embalado pelo movimento
de aproximagdo e distanciamento, de aceitagdo e de repidio que,
contraditoriamente, marca as histdrias de vida escolar sobre a

avaliagdo.

Assim sendo, ao mesmo tempo que o aluno registra O seu
nio-conformismo, isto &, a nfo ades8o as normas pedagdgicas e
as de conformidade psicolégica referentes & normatizagdo da
pratica da avaliagdo escolar, ele mostra que se conforma as

regras do jogo da avaliagdo para, em {iltima andlise, negociar

a sua aprovacdo escolar. £ a submissdo ndo-consentida e nego-

ciada.

Com base nessas consideracdes e na andlise anteriormente
realizada, posso concluir que a indignagdo e © inconformismo
dos alunos, caracteristicas que distinguem o seu discurso sobre
a avaliacdo, referem-se ao papel que a prética da avaliacgdo da
escola capitalista vem exercendo:- O da NORMALIZAGCAO da conduta

do aluno e do seu processo de conhecimento.

Considerando-se procedente essa assertiva, visto que se
encontra amparada empiricamente, estou diante do eixo organiza-
dor das representag¢des da avaliagdo escolar que insistentemente
veio mostrando og seus contornos pelo jogo da disciplinagdo. O
eixo organizador representa o sentido primordial atribuido

pelos sujeitos & avaliagdo escolar que, no movimento do real,

desdobra-se e manifesta-se, formando nicleos de sentido.

NORMALIZACAO - Ato ou efeito de normalizar(se).
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NORMALIZAR - Tornar normal; fazer voltar & norma-
lidade; regularizar; submeter a norma ou NOrmas;

-~

padronizar; retornar & ordem; voltar ao estado

normal.

NORMATIZAR - Estabelecer normas para.

(Aurélio B.H. Ferreira, 1986, p.1199).

No jogo da disciplinac8do, a normalizagdo vem a ser o

vetor de sentido principal das representa¢des do aluno sobre a

avaliacio escolar: aplica-se a todos os fatos e situagles
vividos que objetivam a submissdo d norma e a padronizacgdo e a

regular a sua conduta e o seu processo de conhecimento.

As praticas utilizadas para disciplinar o alunc no tempo
e no espaco, como o enfileiramento, o alinhamento, a revista,
o remanejamento, o hordrio escolar, o estimulo 4 competicdo, a
discriminacioc entre os alunos, baselam-se na hierarquizagdo de
méritos e do saber. Elas formam os "quadros vivos" nos quais,
paradoxalmente, os sujeitos estdo fixos, mas gdo movimentados

por outrem, de acordo com certas regras e principios como, por

exemplo, © da homogeneizagdo.

Nas imagens que os sujeitos elaboraram para expressar os
quadros vivos, eles sdo as personagens gque agem por imposigdo
externa, vinda do professor, que representava a autoridade em
classe, cujas ag¢des exacerbavam o seu papel exercido com
autoritarismo. v"Eramos mudados de lugares" - "Fez com gue

decordssemos os verbos" sdo expressdes que denunciam a falta de
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adesd3o interna do sujeito & ordem recebida.

Para simbolizar as situacdes de extrema normalizagéo da
sua conduta, os alunos oferecem a imagem de "rapazes em refor-
matério”. Passam por essa imagem varios fios dialdgicos que
tecem polifonicamente o discurso sobre "jovens, do Sexo
masculino, transgressores": por exemplo, o discurso do homem
ocidental que precisa se mostrar agressivo, viril para subsis-
tir; o papel décil e maternal que se atribui a mulher como se

ndo houvesse as ladras, as criminosas, assim por diante. O

transgressor, aquele que desempenhou mal O seu papel, deve ser
encaminhado a casas especializadas que "reformam" a sua conduta

desviante e o devolvem a normalidade.

£ sobejamente sabido que os reformatdrios utilizam mé-
todos coercitivos questionéveis para corrigir 0s internos e que
o grau de eficécia dos seus resultados € desanimador. O caso

escolar teria essa identidade representada.

A imagem do professor que se desenha nesse quadro é a do
individuo de visdo onipresente, a qual & empregada para vigiar,

recriminar, apontar erros.

A avaliac#o, por sua vez, & apontada como a pratica que
regula exteriormente as relagdes pessocais e familiares, o
lazer, a aprendizagem e as emogles. Pela nota, origindria da
aplicagdo de um instrumento que ndo possui significagdo, a vida
escolar do sujeito é decidida. Essa armadilha sugere ac aluno

a necessidade de obediéncia, mesmo gue internamente ndo adira
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a ela, fazendo ¢ jogo da negociago.

Entretanto, isso causa um mal ao aluno, mal esse que ele
representa com esta imagem: a de estar sendo "corroido por den-
tro" -, o mesmo que sendo consumido pouco a pouco, danificado
e destruido lenta e progressivamente. Ampliando o sentido dado,
corroer pode ser, também, corromper-se, o que significaria
abandonar os proprios valores, perder as posi¢des que defende
("aos poucos entrei no esquema", "uni o dtil ao agraddvel,

passei a colar").

Parece que vai se desenhando um niicleo de praticas dis-
cursivas cujo sentido, subsididrio da normalizagdo, diz
respeito & acdo imposta externamente pelo professor, o qual
representa a autoridade e detém o poder na situagdo de sala de

aula, & qual ndc h& adesdo interna e espontdnea do aluno.

A negociacdo e a auséncia de adesdo interna do aluno as
atividades impostas pelo professor podem representar um fator
de resisténcia e uma busca de equilibrio na relagdo de forgas
altamente benéficos quando s3o manifestag¢des compartilhadas com

os outros pares, fortalecidas pela agdo coletiva.

Mas a escola da sociedade capitalista encarrega-se de
enfraquecer og lagos grupais, de modo que passam a existir nas
classes, multiddes andnimas, tratadas com impessoalidade, ao
mesmo tempo que o8 pardmetros de avaliagdo sdo individualizan-
tes de tal sorte gue, para serem atingidos com éxito, os alunos

g8o incitados & competigdo interindividual.
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Egsa trama conspira contra a satde das relagfes inter-
pessoais e contra a ocorréncia e o estabelecimento da aprendi-
zagem, uma vez que o aluno ndo & chamado a participar das deci-
sBes sobre o proprio processo de aprendizagem, sendo reduzido
a um na multiddo escolar, "a um nidmero", "a valer o peso de uma
nota”. O aluno apenas recebe ordens para fazer as tarefas esco-
lares que, para lograr boas notas, deve reproduzir a estrutura
de pensamento do professor, de acordo com a 16gica empregada
por ele na exposigdo do contetido {("Eu ndo estava acostumada a

pensar"). Ou, com mais fregiéncia, & exigido do aluno o uso da

memorizacdo para transcrever og textos decorados para O papel
de prova, agora repetindo o pensamento e a légica dos autores,
neirando muitas vezes as palavras do autor sobre determinado

assunto®.

A utilizac3oc, a titulo de prova, de questiondrios cujas
respostas decoradas foram previamente respondidas, ocupa lugar
central nas histérias de vida escolar dos sujeitos. No ato de
coépia das perguntas ditadas pelo professor, o aluno se imagina
numa magquina" que, por definigdo, € um aparelho de movimentos
mecdnicos que, decorrentemente, "ndoc pensa". Ao representar a
decoracdo das guestdes por sua parte o aluno invoca a figura de
num computador”, um tipo de mAquina especial, de funcionamento
igualmente mecénico, mas que possui outros recursos, tal como
a memdria, produzidos por um dispositivo denominado cérebro
eletrdnico. A decoragdo do conteddo, pois, €& representada no
discurso escolar como um ato que supde um cérebro cujo funcio-
namento se dé pela membria eletrdbnica e que, acs alunos,

significa esquecimento e auséncia de aprendizagem.
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As respostas prontas, encontradas no livro didatico ou
no ponto, ditado ou copiado da lousa, servem COmO padrdo para
a correcdo das provas e o critério é o da coincidéncia das pa-
lavras, dos pontos, das virgulas e da respectiva segiéncia
("Era preciso colocar no papel todas as virgulas do professor,
espirros, suspiros e muito mais."). Os resultados assim obtidos
sfo quantificiveis e se prestam 4 padronizacdo e as estatisti-

cas escolares.

A expressdo concreta da padronizagdo vem a ser a nota e
a sua faceta mais importante, mencionada pelo aluno, diz
respeito ao processo para a sua obtencdo, aos critérios utili-
zados para o célculo da média gque sugerem arbitrariedade e
inflexibilidade do professor, € ao se€u poder de decisédo sobre
a sua aprovagao ou reprovagdo escolar € pessoal. A nota toca na
imagem que cada um tem do proprio valor e pbe em jogo a propria
auto-estima: "na minha avaliagdo, eu estava acima disso”, num

desabafo de inconformismo.

0 escalonamento das notas origina-se de uma hierarqui-
zacdo estritamente pessoal por onde passam outras necesgidades
tecidas polifonicamente: 0S discursos dos familiares quanto ao
significado da nota, ora COmo sindnimo de filho, sobrinho, neto
inteligente, ora como prenincio de sucesso profissional; ou, ©
valor da nota contrastado com valores morais ("Minha mi3e nunca
cobrou sucesso, notas, destaque (...) Minha mde ensinou-me a
coeréncia e a verdade e isto & muito forte em minha familia:

sempre dizer a verdade e assumir o que deixou de fazer").
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H&, ainda, o discursc do aluno exemplar por parte dos
professores, do amigo de sucesso (na roda de amizades), ou do
estudante esperto que obtém aprovacdo mesmo sem estudar. Sé&o
décimos ou inteiros, ndo importa: sfo tantos os fios discursi-
vos gque atravessam a escala pessoal das notas que ela escapa a

qualquer coincidéncia e a gqualquer tentativa de padronizagédo.

O préprio processo de ensino e o ritual da avaliagao
mostram-se imutdveis, mondtonos, sem atrativos, aproximando-se

do sentido de uma padronizacdo ("Em todas as séries © sistema

de avaliacdo é o mesmo"). Isso pde em relevo & auséncia de
criatividade no modo de ensinar e de aprender: a auséncia de
desafios, de problematizag8o, de indagacgdes, de reflexdo ("Toda

minha experiéncia pode ser considerada frustrante").

Todas as tentativas de padronizagdo das manifestagdes do
rendimento do aluno, wmoduladas pela préatica da avaliacgéao,
adquirem no discurso do aluno um sentido nuclear na medida em
que sdo agdes que tolhem a construcdo de sua identidade inte-

lectual.

0 aluno representa essas agdes por meio da figura geo-
métrica do "quadrado", dentro do qual ele se imagina oprimido
e inferiorizado. Ao qualificar um ser ou objeto, o quadrado

significa a pessoa de inteligénecia limitada, rude, presa a

padroes tradicionais.

0 quadrado demarca © campo imaginirio da padroniza¢éo na

avaliac8o e encerra, entre quatro linhas iguais, a falta de
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jnovacdo, de alternativas, de criatividade e do exercicio inte-

lectual; simboliza o espaco fisico do aluno na sala de aula, 2

grade que aprisiona © pensamento, & forma que da forma estereo-
tipada ao objeto de estudo.

Dentro do quadro, © aluno pde & jmagem do professor

opressor que s€ mostra superior a ele. Ou gue, na prova, mostra

"o seu ar mais autoritdrio" que na situagdo de ensino, mudanga

de fisionomia que faz lembrar quem S€ prepara para encenar oOu

que possuil dupilo comportamento.

0 desenvolvimento dos trabalhos escolares, segundo OS
parimetros da memorizagdo e da reproducgao, direciona © processo
de conhecimento do aluno para uma relacdo passiva com o saber,

privande-o0 de expressar ©O8 proprios pensamentos €, sobretudo,

de fazé-lo, com as proprias palavras. Para o aluno, a experién-

cia escolar nesses padrodes significa auséncia de aprendizagem

e de um "real conhecimento".

O projeto de escolarizagdo do alunc supde, minimamente,
a sua aproximagdo do objeto de estudo e lagos de parceria com
quem pode atendé-lo nessa necessidade. O processo avaliatdrio
por que passa © aluno subtral essa possibilidade ("Ndo faziam
perguntas que f£izessem com que OS alunos pensassem Ou dessem a
sua opinido" - np professor era O todo conhecedor, e eu ©
desafiando... numa gituacdo de inferioridade... € temor") ou,
pelo menos, dificulta sua aprendizagem. Na vivéncia desse
impasse, o aluno demonstra a marca do seu inconformismo uma vez

que ndgesafia" o professor, embora se sinta temeroso e numa
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gituacgdo de inferioridade.

A imagem do ndesafio ao bicho-papdo” da qual o aluno s€
vale & sugestiva para ampliar a compreensao dessa gquestdo. 0
bicho-papdo € figura de histdérias infantis, que vem comer as
criangas desobedientes € rebeldes. Mas, como todo-personageﬂtde
histéria inventada, o bicho-papdo mete medo, mas de mentirinha.

Dai a possibilidade de enfrenté-lo.

Mistura-se a essas figuras uma outra vigio de professor

por parte do aluno: a do carrasco, mercendrio da morte, indivi-
duo que se cobre para exercer a sua fungdo, gue ndo mostra a
sua cara, dque deixa vedarem OS S€uUs olhos e gue cumpre ordens.
pesa & a outra face da representagao do professor, sugerindo
que ele mesmO nio é o dono dos préprios atos € que exerce a sua

funcdo como autdmato.

como um individuc com essas caracteristicas podera auxi-
liar o aluno na construcdo da sua identidade intelectual? Como
o professor pode dar aquilo que ndoc tem? Tal reflexdo foi feita

por um aluno!

0 movimento registrado na interacdo pedagdgica & cheio
de ondulagdes € povoado por imagens ameacadoras de tortura, de
vergonha que disciplinavam & conduta do aluno ("E eu estudava
bastante para ndo passar por essa terrivel provagéo") . Da mesma
forma, a aprendizagem € as relagles interpessoais passam a
ocupar © terreno do medo, da humilhagdo, da ridicularizacao, da

nyergonha de tudo e de todos". A figura irdnica e sadica do
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professor & vista com desabono por parte do aluno. Rompe-se a
possibilidade de didlogo e de aproximacgdo entre aluno e profes-

sor e predomina a comunicagdo "com ruidos".

S30 milhares de fios que, polifonicamente, v&o se cru-
zando no espaco invisivel das ondas da comunicag¢do pedagdgica,
provocando estitica e impedindo ou dificultando a interacgdo: o
discurso do professor conservador, do professor sacerdote, do
professor competente, do ensino tradicional, da escola piblica

falida, da avaliacfio assistencialista e de tantos outros

fatores que contribuem para criar a representagdo da interagéo

interpessoal e pedagbgica na sala de aula.

A despeito da maior ou menor elasticidade de cada fio,
o discurso escolar sobre a avaliagdo revela mais esse nicleo de
sentido, formado pela trama da comunicagdo, a qual esconde a

légica da relagdo entre parceiros ou entre adversirios.

No jogo da comunicagdo, a tensido entre o singular e O
mGltiplo aumenta consideravelmente e O esforgo em tornar o©
aluno andénimo na multiddo, um nGmero na burocracia escolar é
uma meta da escola capitalista gque tem conseguido é&xito na
medida em que o aluno se curva diante da disciplinagdo para
receber o diploma de que precisa. Mas 0s indicios que as
histérias de vida escolar oferecem mostram gque O aluno &
conformado a essa regra aparentemente segundo uma negociagédo,
uma contrapartida, pois "aceita" ser questionado quando &
colocado injustamente sob suspeita, mas denuncia a sua insatis-

facdo pela desconfianca que recai sobre si. Por outro lado, os
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"bons" resultados escolares sdo, muitas vezes, conseguidos por
meio de colas, truques ou do simples "chute alternado no sim e
no ndo", o que reafirma a indisciplina do aluno diante da

tentativa de submeté-lo &s regras da impessocalidade.

Os elos da comunicacdo pedagdgica e interpessocal tornam-
se ténues ao extremo por meio do tratamento formal, burocrati-
co, que facilita a imposig8o das normas de conduta, pela busca
de formas que tornam O Processo avaliatédrio mais impessoal

quanto a gquem aplica, corrige e d& as notas ("0 gabarito ja

estava fixado no piteo", "A nota era concedida por computador
diretamente ao aluno e, depois, repassada ao professor") e
quanto aos critérios de organizag¢do das turmas para a aplicacéo
coletiva de provas ("Num saldo imenso eram colocadas todas as
turmas", "Os alunos eram divididos em classes por ordem
alfabética"). Nesse caso, © uso da informatica faz a interme-
diacdo entre as personagens da relacdo pedagdgica e rompe com

a comunicacio face a face.

Todos esses elementos criam a imagem do professor dis-
tante, insensivel diante das necessidades escolares do aluno
que se comunica com a maquina e confia mais nela que em si
préprio, porgue ela & isenta de emocdes, imagem essa reitera-
damente desenhada no seu discurso. O aluno se vé& sufocado nesse
espaco fisicamente "imenso" e estreito da comunicacfo, afirman-
do que "era um calor e uma apreensdo terriveis”, um calor
sentido externa e internamente, que O consome € prejudica a sua

aprendizagem.
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A pratica pedagbgica desenvolvida, como se OS alunos
constituissem uma multiddo, elimina o singular e prescinde da
atividade de comunicacdo. E por esse caminho que se pode ex-
plicar o rompimento dos elos da interacdo interpessoal, parti-
cularmente nos momentos de marcacdo, aplicacgdo e devolugdo das

provas.

Um dos impasses cruciails da avaliacao parece residir no
sentido que & dado & comunicagéo pedagégica condicionada as

relacdes interativas e gradualmente simétricas, ou as rela-

cdes autoritdrias e rigidamente assimétricas. Nesse ponto, néo
hé concessdes para a avaliaglio negociar meios termos: a avalia-
cdo é essencialmente uma atividade de comunicacdo e ndo €

concretizada fora desse referencial.

A normalizacdo da conduta do aluno € do seu processo de
conhecimento, enquanto eixo organizador das representacdes
sobre a avaliagdo escolar, desdobra-se em niicleos de sentido
que, pela andlise do discurso referente aos episddios negati-
vos, revelou trés nicleos, assim enunciados:

- imposig¢do externa de normas e ordens por parte do professor
e auséncia de adesdo interna por parte 4o aluno;
- tolhimento A construgéo da identidade intelectual do aluno;

- comunicacdo pedagdgica "com ruidos”.

Em se tratando dos episddios positivos relatados sobre
a avaliagdo escolar, a respectiva narragdo apresenta uma lin-
guagem fluente cujo pensamento nio se encerra abruptamente com

o ponto £inal; ao contrario, deixa em aberto a argumentacdo
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como se permitisse acréscimos. ("E com isso cresci muito!",

"Era produtivo e animador", "Aprendiamos com mais interesse e

vontade", "Sinto muita saudade dela.")

Assim sendo, a narracdoc dos episddios & marcada por uma
cadéncia que evolui desenhando, com as palavras, movimentos
harmoniosos que traduzem sentimentos positivos de satisfagdo e
gratidio do aluno pela realizagdo do seu projeto escolar.
Revela, igualmente, a postura receptiva do aluno diante do

processo de ensino-aprendizagem e de conhecimento, postura essa

sempre relacionada aos reflexos positivos para a sua vida, que

-

é tipica de quem vive uma relagdo pedagdgica participativa.

A estrutura lingiliistica caracteriza-se pela contrapo-
gicdo de idéias formulada com O Iecurso do conectivo "mas",
tanto no sentido refutativo como argumentativo, ou pelo uso das
expressdes "Ndo.. (isso).. e sim .. (aguilo)..". O enunciado
parte de uma negativa que contém a idéia a ser refutada/argu-
mentada em confronto com a idéia positiva que vem logo a

seguir.

Eis alguns exemplos dessa estrutura:
- "Minhas experiéncias em avaliacdo foram frustrantes, mas na
Universidade pude ter o privilégio (...)"
- "Ndo precisava mais decorar, mas havia a possibilidade de
andlise (...)"
. "N3o sei como (...) sb sei que ela nos avaliava (...)"
- "0s professores fizeram questdo gquestdo de dar provas e

felizmente um deles tinha outra sugestédo”.
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- "Nio estimulavam competigdo e sim aprendizado (...)"

- "{...) nem sempre garantia uma nota mdxima, mas um bom
aprendizado".

- "Ndo preciso ficar decorando nada e sim entender, analisar e
produzir conhecimento (...)"

- "Tratavam a gente diferente, ndo havia aquela separag¢do entre

aluno e professor”.

A contraposigcfo entre as idéias aparece, também, pela

negacdo da prépria lembranga de como se processava a avaliagdo:

a ausdneia de registro memorizado significa para o aluno ausén-

cia de marcas doloridag, de onde ele deduz que tal experiéncia

foi positiva. O processo deixaria marcas apenas se tivesse sido

negativo.

- "Nio me recordo como era feita a avaliacdo, mas n8o deveria
ser ruim j& que ndo me marcou. Do gue eu me lembro é gue eu
gostava da escola.”

_ "NSo me lembro da avaliacdo (...). Tudo era muito bom (...)".

0 discurso sobre a avaliag8io escolar gquando se refere
aos episbédios positivos & marcado pela insisténcia do aluno em
repudiar a prdtica negativa como meio para expressar a sua
gratiddo e euforia por estar vivendo uma situagéo positiva de
avaliacdo. Nesta, o papel essencial da avaliagdo escolar é o de
mediar o processo de aprendizagem e conhecimento do aluno, via-
bilizado pela interagdo com o professor e colegas e pelo

estimulo 3 criatividade, & participa¢do e ao uso das habilida-

des intelectuais complexas.
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Nesse contexto, o eixo organizador das representagdbes da
avaliagdo positiva configura-se como: QUALIFICACAQO do aluno

enquanto sujeito cognoscente e que interage com os outros.

A qualificacdo refere-se ac ato ou efeito de qualificar-
se e este refere-se & atribuigdo de qualidade a alguém ou a
alguma coisa. Qualidade, por sua vez, vem a Ser "propriedade,
atributo ou condicdo das coisas ou pessoas capaz de distingui-

las e de lhes determinar a natureza" (Aurélio, 1986, p.1424).

Vivida positivamente, a avaliagdo escolar vai qualificar
os alunos de modo que eles se desenvolvam adquirindo identidade
individual e social. E um movimento que coincide com © préprio
desenvolvimento do homem, e que vem especificar a sua natureza
de acordo com os elementos naturais e culturais de seu viver.
Esse processo ndo € passivel de mensuracdoc como ndo o & a

aprendizagem que dele decorre.

0 repidioc & préatica negativa da avaliagdo presente na
fala dos alunos vem, nco meu entender, validar e corroborar a
anadlise dos episdédios negativos em que evidencioc a postura de
indignacdo e inconformismo que eles tomam ao se referirem a
experiéncia de avaliacfo vivenciada. Igualmente, OS niiclecs de
sentido no discurso referente aos episbédios positivos vém con-
trapor-se aos episbdios negativos, nos termos que se seguem:
- ndo hd imposicdo externa, hd entendimento prévio e decisdo

conjunta sobre a agdo a desencadear;

- n3oc ha tolhimento & identidade intelectual, hé& incentivos a

autonomia intelectual;



273

- ndo hé ruidos na comunicagdo, hé didlogo e transparéncia.

A natureza de cada um dos referidos nicleos de sentido
constituidos corresponde a trés &reas basicas do desenvolvi-
mento humano € do aprendizado: a volitiva/afetiva, a cognitiva
e a interativa/social que se interdependem, se integram e se

diferenciam ao mesmo tempo, formando uma unidade dialética.

No processo de aprendizagem e desenvolvimento humano ora

prepondera uma &rea, ora outra, fazendo combina¢des alternadas
e provocando sinteses. Nesse movimento conflitivo e desconti-

nuo, forma-se progressivamente a personalidade humana.

No complexo processo de desenvolvimento e aprendizagem
por que passa o ser humano, a escolarizagdo tem papel decisivo
na medida em que contribui para a sua ocorréncia de acordo com
as formas como & tratado o fendmeno educativo. No ritual peda-
gbgico, a avaliagdo distingue-se como um procedimento chave ou,
segundo palavras de Freitas (1995), como uma categoria-eixo
que, na escola capitalista, modula as demais categorias didati-

cas.

0 exercicio de identificacdo dos nicleos de sentido
implicitos no discurso do aluno trouxe & tona a interferéncia
que vem sendo exercida pela avaliacdo sobre os elos pedagdgicos
que ligam aquelas areas: volitiva/afetiva, cognitiva e intera-
tiva/social, enfraquecendo esses elos, rompendo-os ou fortale-
cendo-os. Isso vem corroborar o papel da avaliag8o no processo

de conhecimento do aluno, no sentido de recriéd-lo ou ndo, o que
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& fundamental no processo em questdo.

Ao modular o processo de ensino e aprendizagem e conhe-
cimento, a avaliagdo define o caminho e as caracteristicas
desse processo: quando faz predominar uma area sobre as outras
de modo exclusivo e dicotdémico, como acontece nas experiéncias
negativas de avaliagdo, rompe-se a dialeticidade do desenvol-
vimento do aluno e do trabalho pedagdgico; guando possibilita
a articulacdo entre as &reas de modo que as alterndncias entre

diferenciacfo e integragdo coincidam com o curso proprio da

vida do sujeito de acordo com suas limitagbes e capacidades,
visto nos episddios positivos, registra-se um trabalho produti-

vo e um desenvolvimento sauddvel em diregdo a autonomia inte-

lectual e moral do sujeito.

A essas assercdes, pode-se imputar o caréter de reali-
dade, considerando-se que as representacdes da avaliagdo esco-
lar, construidas pelos sujeitos da pesqguisa, expressam uma
nocio de avaliagdo escolar em que nio se nota dispersdo dos
seus elementos. Pelo contrdrio, os sujeitos insistem nos mesmos
pontos, concentrando a forga dos argumentos sobre determinadas
questdes:

- ocorréncia (ou ndo) da aprendizagem;

- jogo da disciplinacdo pela normalizacdo/qualificagdo do
aluno;

- reprodugdo/producdo do conhecimento;

- processo de decisf@o sobre a sua vida escolar.

Se a nocdo de avaliacdo escolar emitida pelos sujeitos da pes-
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quisa possui tal expressividade, & possivel julgar validas as
representacdes reveladas por este estudo, somando-se a esse
argumento o da quantidade de episddios trabalhados e o grau de
familiaridade dos sujeitos com o objeto de representagdo - a

avaliacgdo escolar.

- EM BUSCA DAS RAfZES -

0 desenvolvimento da andlise pela leitura extensiva dos
relatos mostrou que a problemdtica central e predominante da
avaliacdo vivida pelos sujeitos no cotidianc escolar e nas
interacdes que ai se processam, possui tragos de dominagéo,
explicados pelas relagbes de forca desiguais e pela estrutura
de poder. Igualmente, mostrou que a resposta do aluno se da de
trés formas:

- submissdio nio-consentida e negociada;
- nio-conformismo & normalizacdo;

- resisténcia aos padrles.

Articulando as condigdes de produgdo das representacgdes
sobre a avaliac8oc escolar, construidas pelos sujeitos, com as
respectivas formas de resposta ao processo avaliatério que
experienciaram, encontrei indicios de gue fatores como série

(*), grau de ensino, dependéncia administrativa da escola (pi-

1 A pesquisa conduzida por Villas Boas (1993}, que envol-
vem professoras e alunos da 1* a 4* séries, chegou a
resultados semelhantes gquanto a relatividade da série,
no estudo da pratica da avaliacgdo.
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blica ou particular) e disciplinas pouco ou nada interferem
nessa construgdo, visto que os mesmos fatos tém explica¢des e
repercussdes idénticas, independentemente desses fatores., Por
outro lado, a classe social a gue pertence o aluno, a etnia
{(particularmente o negro), o modelo social, politico e econdmi-
co do pais e o modelo de ensino mostraram-se influentes na
configuracdo das representa¢bes sobre a avaliagdo escolar.
Esses fatores merecem um outro estudo que sistematize os pro-

cedimentos de investigacdo em torno deles.

No entanto, nos limites deste estudo, & possivel fazer
algumas aproximacdes em torno das relagdes entre o modelo de
ensino e a organizacdo social mais ampla e suas repercussdes na

avaliacdoc escolar.

0 modelo politico-econdmico do governo militar, implan-
tado em 1964, tracava algumas exigéncias no tocante d formagao
do profissional necessdrio ao mercado e ao tipo de cidadéo
desejavel. Com base numa avaliag¢do encomendada a profissionais
estrangeiros, concluiu-se que a escola brasileira era mal admi-
nistrada e seus professores despreparados para conduzir oS

trabalhos escolares com eficiéncia e eficéacia.

0 plano resultante desse estudo e elaborado para a
nsalvacdo" da escola, foi implantado por meio das Leis Federais
n° 5.540/69 e n°® 5.692/71, e envolvia modifica¢des na estrutura
e funcionamento da escola de acordo com os critérios da
racionalidade, eficiéncia-eficédcia e produtividade. O curricu-

lo, a metodologia e a avaliagdo passaram a ser orientados por
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esses critérios, como se fossem questdes meramente técnicas e
politicamente neutras. Na prética, instaurou-se a pedagogia
tecnicista e a correspondente avaliagdo baseada na quantifica-

¢do e na padronizagdo.

Fazendo parte da "recuperagdo" dos professores, foi
proposto o trabalho dos especialistas na escola como meio de
instrumentalizar a atividade docente quanto & condugdo do en-
sino, ao estabelecimento da aprendizagem e & avaliagdo do pro-

cesso, o que oferecia elementos para o exercicio do controle

desses profissionais sobre os professores e alunos. Em Gltima
andlise, o modelo de trabalho pedagdgico adotado reproduzia a
divisdo social do trabalho no modo de produgdo capitalista e se

agssentava nos respectivos pressupostos.

As histérias sobre a avaliacdo escolar firmemente repu-
diam as caracteristicas e os procedimentos desse modelo de
ensino: a memorizacdo, a reprodugdo mecanica, o gquestionario
extraido do livro-texto do professor, a padronizagdo, a
auséncia de andlise sobre o para qué das técnicas de ensino e
da avaliacfo, a burocratizagdo, assim por diante. Isso vem, em
parte, explicar a quantidade reduzida de experiéncias positivas
no referido periodo que, timidamente, se limitam a pequenas
modificacdes como, por exemplo, o cédlculo de médias. Assim
sendo, com relacdo & pedagogia tecnicista preponderante na
década de 70 e entornos, O sujeito desta pesquisa parece resis-
tir, n3o se conformar a ela e, paradoxalmente, submeter-se as
suas regras apenas aparentemente, fazendo uso da estratégia da

negociacdo.
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0 modelo de avaliagdo, pois, praticado na década de 70
e entornos & marcado por um conjunto de tragos que o identifi-
cam com um determinado periodo da histdria politica e educacio-
nal do pais. Alguns tragos sdo nitidamente distinguiveis e
parecem ser exclusivos desse periodo. No entanto, fica uma
indagagdo. Como explicar aqueles tragos e aquelas manifestagfes
da avaliacfo escolar que também estfo presentes nos relatos de
experiéncias vividas nas décadas de 50 e 60, e que atravessaram
quatro décadas, até a primeira metade da década de 90, incdlu-~

mes as conjunturas?

Para responder a essa guestdo, & preciso retroceder
quatro séculos e encontrar as suas ralzes no modelo de ensino
simultdneo formulado para concretizar o ideal de universaliza-

¢do do ensino.

Seria dificil pensar hoje numa organizacdio do ensino que
n3o fosse como o do ensino simult@neo. Algumas propostas
pedagbgicas tentaram romper COm esse esquema Como, por exemplo:
o sistema mituo de Lancaster (século XIX) e o sistema livre de
Summerhill (1921), ocorridas na Inglaterra. Ambas propostas
representaram tentativas para alterar o ensino simulténeo que
se caracteriza por: ensino ministrado por um professor a um
conjunto de alunos, ao mesmo tempo e por um determinado periodo
do ano. Se a experiéncia do ensino mituo contribuiu para a
instauracdo de praticas de quantificacéo e do cdlculo das agbes
do professor e do aluno; se a proposta pedagdgica de Summerhill

evidenciou o principio do respeito a pessoa do educando, essas

modificacBes foram absorvidas pelo sistema de ensino simultane-
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o, resignificadas, fortalecendo-o e deixando de produzir o

impacto desejado.

A Histdria da Educagdo Ocidental dos Ultimos quatro
séculos, segundo Narodowski (1993), vai apontar o ensino simul-
tdneo como predominante e hegeménico. O motivo inicial e
proclamado da utopia da universalizag8o do ensino, sintetizada
na frase de Comenius-: "Ensinar tudo a todos", relaciona-se a
distribuicio dos saberes produzidos pela humanidade. Um ideal

de democratizacdo do ensino que, até hoje, & discutido nos seus

fundamentos, na sua concretizagdo e no seu alcance politico.

Uma descontinuidade histérica t8o profunda precisou
contar com alguns mecanismos gue viabilizassem a proposta peda-
gégica que continha. De inicio, para tirar a crianga de casa
onde recebia o aprendizado doméstico e encaminha-la para uma
escola onde lhe seria oferecido o ensino institucionalizado,
era preciso que se estabelecesse uma alianca entre a familia e
a escola. A familia deveria delegar & escola os seus direitos
de educacdo sobre os filhos; os pais deveriam passar ao profes-
sor todas as informacdes que possuia sobre os filhos de forma
gue o trabalho educativo pudesse ser organizado. Desse modo,
criou-se um sistema de registro sobre a vida do aluno mediante
um rol de itens previamente definidos, de extensdo variavel,

cuja ficha, preenchida na matricula, acompanha a vida escolar

do aprendiz, sistema esse existente até hoje.

0 modelo pedagbgico original do ensino simultaneo

apoiava-se em alguns pressupostos, dos quais destaco os de
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maior interesse para o estudo da avaliagdo escolar: - 0 ensino
é mais proveitoso quando desenvolvido junto com outros colegas,
particularmente por instaurar a competigdo entre eles; - ©
conteldo a ser ministrado deve ser confiado a um especialista
no assunto (o professor) que fara uso de método apropriado pelo
qual ordenaré as atividades de modo fundamentado e nfo intuiti-
vo nem cadtico; - mecanismos homogeneizadores devem ser

adotados para que esse tipo de ensino se realize e se mantenha.

Um exame mais aprofundado revela que nesses pressupostos
estio embutidos os principios do individualismo, da especiali-

zagdo, da divis8o do trabalho e a correspondente dicotomia

entre teoria e préitica e o da normalizacdo.

Desse modo, a tendéncia 4 universalizag¢do da edu-
cacdo ndo é simplesmente uma pretensdo democrati-
zadora. Esta seria uma visdo parcial e bastante
ingénua do processo. O ideal panséfico, assim como
todo o programa de expansdo escolar estipulado pela
pedagogia moderna, se sustenta em um grande interes-
se normalizador e homogeneizador. (Narodowski, 1993,
p.73-4}

Portanto, sobre esses principios e interesses foi cons-
truida a pedagogia moderna. Sobre essas bases estd edificado o
modelo atual de avaliacdo escolar. Embora o tempo decorrido
tenha se encarregado de resignificar cada principio e cada
pratica conforme o momento histérico, como foi a passagem da
prerrogativa de especialista do professor para os chamados
profissionais ndo-docentes, o ensino simultdneo manteve-se

intocado nagquilo que lhe & constitutivo.
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0 principio da homogeneizagdo/normalizagdo parece ter
sido central para a sobrevivéncia do ensino simultdneo. Se-
guindo esse principio, todos os aspectos da vida escolar e
respectivos elementos s&do uniformizados e ordenados, garan-
tindo-se a simultaneidade. As préticas para a homogeneizagdo
vio gerar regularidades passiveis de controle porque s&o defi-

nidas conforme padrdes Gnicos.

Assim, o ensino simulténeo depende da regularidade do

horario escolar para gue ele acontega: O controle do tempo &

seu mecanismo constitutivo. A homogeneizagdo do tempo escolar
supde a definigdo de um mesmo calendario e de um mesmo horario
para cada aula, dia e periodo, propiciando o desenvolvimento de
iguais atividades ao mesmo tempo. Ordena, ainda, em classes, OS
alunos que possuem a mesma idade e O mesmo grau de conhecimen-
tos escolares, de forma gque possam ascender nas séries, segundo
uma gradualidade pré-estabelecida. Cuida-se do tempo na

perspectiva do que & simulténeo e do que & sucessivo.

por outro lado, o principio da homogeneizagdo normaliza
o processo de ensino na medida em que preside a selegdo e
distribuicdo do conteGdo pelas séries, o qual conta com um
grande aliado: o livro didatico. Este se constitui na solugdo
para a uniformidade do contelido ministrado ao mesmo tempo por

varios professores, em varias classes e escolas. Igual funcgéo

& reservada ao método de ensino que, sendo uniforme, impede

qualquer heterogeneidade de conteddo e no decurso do processo.

Se o processo de ensino & normalizado, consegientemente
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a aprendizagem também se enquadra dentro desses parédmetros,
pelo menos, enquanto resposta esperada do aluno ao processo
institucionalmente wvivido. Os estudos sobre aprendizagem,
realizados pela Psicologia a partir de meados do século XIX,
constituiram-se num reforgo a esse modo de tratar O processo de
conhecimento do aluno. Tais estudos buscaram © estabelecimento
das categorias mentais para explicar o desenvolvimento mental
e a maturidade intelectual e a sua respectiva aplicacdo na
educacdo se deu nos limites da padronizagdo e normatizagdo da

atividade escolar. Dessa produgdo da Psicologia, destaco os

estudos da Psicometria e a sua repercussdo na pratica da

avaliacdo escolar, assunto j& mencionado neste trabalho.

0 sucesso do ensino simultdneo depende também, da dis-
ciplina escolar: no modelo pedagdgico que o inspirou, o castigo
era proposto apenas aos alunos que se desviassem das normas e
a intencdo era exercer controle sobre o método do professor. A
confianca no método de ensino era tal que, inicialmente, n&o
aparece nenhuma proposta de avaliacdo do aluno, pois "se as
acBes empreendidas pelo educador forem corretas, os alunos ndo
precisardo ser submetidos a exame" (Narodowski, 1993, p.97).
pPortanto, a vigiléncia disciplinar recaia mais sobre a trans-
miss@o do saber por interesse de carater epistemoldgico, do que

sobre o desempenho e conduta do aluno.

Se a obra de Comenius acerca da universalizagdo do
ensino representou uma ruptura histdrica e teve um considerével
impacto gue persiste ha quatro séculos, a concretizagdo das

suas idéias pedagbgicas passou, durante esse tempo, por um
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processo de releitura por parte de diferentes autores segundo
movimentos tedricos posteriores, o mesmo acontecendo quando um
sujeito social absorvia os seus fundamentos e os resignificava
de modo particular, conforme necessidades do momento histdrico

{Narodowski, 1993).

Nessa direcdo, destagque deve ser dado ao movimento de
generalizagdo do ensino simulténeo gque mostra, ao lado de
preocupacdes pedagbgicas, a sua face politica ao tentar resol-

ver os desafios da sociedade industrial emergente do século

XIX. Como exemplo, desponta nos Estados Unidos o trabalho de
Horace Mann, cuja proposta de melhor gualidade do ensino era
centralizada na alteragdo da avaliagdo escolar, conforme

mencionado anteriormente neste trabalho.

Igualmente, ao longo do tempo, o conceito de disciplina
escolar assume novo significado: de vigiléncia do método do
professor passa a ser vigiléncia sobre os corpos envolvidos no

processo educativo, tornando-se férmula geral de dominacgdo.

De acordo com Foucault (1975), a conjuntura histdrica do
século XVIII, marcada por grande explosdo demografica e pelo
crescimento do aparelho de produc¢do, provocou a instauragdo do
exercicio de um certo tipo de poder punitivo, diferenciado do
gque vinha sendo praticado, gquanto ac controle detalhadoc do
corpo, & coacdo sobre as forgas do corpo para aumenté-las
fisicamente e diminui-las politicamente, & agdo ininterrupta

sobre o corpo. Trata-se de "uma 'anatomia politica' que &

também igualmente uma 'mecdnica do poder'" (p.127).
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O exercicio do poder disciplinar na escola, por meio da
vigiléncia preventiva e da tatica de castigos corretiva, vai
incidir sobre todas as situa¢des escolares, tornando-se compo-
nente inerente ao processo avaliatdério. A disciplina escolar
torna-se a expressio mais visivel do processo educativo, e a
capacidade de clhar e julgar ddo sustento a&s relagdes de poder

instauradas no interior da escola.

A utilizacd3o de fichas individuais para registro das

informac¢des sobre a vida pregressa do aluno e sobre a sua vida

escolar passa a ser instrumento importante de avaliagdo,
enquanto grava e padroniza os resultados do rendimento do aluno
obtidos no momento 0s quais serdo Gteis para as fases seguintes

de sua escolarizacdo.

Duas decorréncias da utilizagdo das fichas de registro
das informac¢des sobre os alunos sdo dignas de nota: - 0 regis-
tro da vida escolar & burocratizado e passa a atender a uma
funcdo meramente formal, tornando a administragéo escolar cada
vez mais complexa; - estando a ficha do aluno disponivel para
uso de outros professores, qualguer um deles que seja especia-
lista e tenha acesso a ela pode trabalhar com o aluno: enquanto
o trabalhc na escola se profissionaliza, a docéncia se desper-

sonaliza.

Esse procedimento de controle cumulativo da vida do
aluno possibilita a produgfo de um saber pedagdgico a medida
gue sdo formuladas categorias e conceptualizagbes sobre a

conduta do aluno, as quais servem de base para a elaboracdo de
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instrumentos cuja finalidade & corrigir ou expulsar o aluno da
escola, além de ser pardmetro para rotuld-lo como bom ou mau
aluno. Apesar de haver pontos de vista divergentes sobre o que
vem a ser bom desempenho escolar, um dispositivo geral esteve
presente na pedagogia dos Gltimos trezentos anos:
(...} a vontade de pedagogizar a inféncia, atra-
vessando-a com categorias gque definem sua normali-
dade, que homogeneizam seu desenvolvimento, gque

uniformizam suas possiveis dificuldades e as vir-
tuais solugdes. (Narodowski, 1993, p.132)

Assim sendo, o saber sobre o aluno, socialmente genera-

lizdvel, além de disciplinar a conduta do aluno, de padronizar
a sua produgdo escolar, passa a ter o poder normalizador de

gerar valores.

Tendo sido modelada pelo poder disciplinar, a pratica da
avaliagdo, por sua vez, deixa de ser acompanhamento por parte
do mestre da qualificagdo do aprendiz que se processava de
acordo com o0 seu ritmo e tempo de aprendizagem, para se tornar
a principal técnica de disciplinagdo do aluno, fundada na quan-

tificagdo, padronizag¢do, normalizacao.

O carater gque historicamente a avaliagdo escolar vem
assumindo no ensino da sociedade disciplinar, vigente até hoje,
justifica-se pelas inter-relacBes entre a aprendizagem e a
avaliagdoc, no sentido da decisiva interferéncia desta sobre o
processo de conhecimento do aluno. Assim, a avaliagdo escolar
exerce o papel (e poder) de mediag¢do da produc¢do do conhecimen-
to: atua como elemento facilitador, ou como elemento blogquea-

dor, conforme a trama dos interesses a que serve.
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Para Foucault (1975}, o exame (ou a avaliacdo escolar)

tem um poder de maior espectro e profundidade: alcanca o ambito
das possibilidades. A particular sutileza dessa conjectura vai

revelada com precisdo nas palavras de seu autor:

O investimento politico (do exame) ndo se faz sim-
plesmente ao nivel da consciéncia, das representa-
¢bes e no que julgamos saber, mas ao nivel daquilo
que torna possivel algum saber. (p.165, grifos meus)

Por isso, acredito que os intentos de adestrar e dominar
contidos no poder disciplinador exercido pelo processo da ava-
liag8o escolar, ao atingirem o individuo pela sujeicdo, tornam
alienante o processo de producdo do conhecimento. Por outro
lado, a submissdo ndo-consentida pode trabalhar a favor do
papel facilitador da avaliacdo escolar, em direcdo 3 qualifica-

¢do do aluno.

No jogo da disciplinagdo em que se busca solucionar a
conjuntura histbrica caracterizada pela multiplicidade dos
homens e pela multiplicagdo dos aparelhos de produc¢do (inclu-
sive do saber), encontra-se um jogo mais profundo, de maior
significa¢do humana, estabelecido entre o singular e o milti-
plo, o unitédric e o diverso, a homogeneidade e a heterogenei-

dade.

A coexisténcia dos elementos desses pares Ou a suprema-
cia de um deles traduz sempre uma filosofia, uma politica, uma
antropologia. Se o interesse & formar corpos dbceis e {iteis &

preciso neutralizar o contrapoder gue pode nascer da multipli-
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cidade e aumentar a utilidade singular de cada elemento da
mesma multiplicidade, num tal movimento que inexista espago
para o modo préprio de ser de cada um na diversidade. Séo

utilizadas t&ticas discretas articuladas 3 propria trama da

multiplicidade: sem riscos e sem os inconvenientes do poder.

Para Foucault (1975}, enguanto a acumulag¢do do capital
representou a decolagem econfmica do ocidente, a acumulacgdo dos
homens permitiu a decolagem politica em relagdo a formas de

poder, vindo uma tecnologia minuciosa e calculada de sujeigdo

substitutir as formas anteriores.

Os relatos scbre a avaliag¢do escolar elaborados pelos
alunos desta pesquisa mostram que essa tecnologia secular de
poder esté ainda viva nas escolas e cursos que frequentaram. De
um lado, a normalizacgio de sua conduta; de outro, a normaliza-
cdo de seu processo de conhecimento. Em ambas as situaqgdes, had
reducdo das suas possibilidades de produgdo de saberes e de

conhecimento.

Mas, da andlise do discurso escolar sobre a avaliacdo
saltam imagens e jogos de sentidos que compdem a representacio
de uma pratica de avaliagdo gue gera indignac¢do nos seus atores
e os induz a uma submissdoc com a gual ndo concordam. No espago
da resisténcia, uma esperanga: a esperan¢a posta na praxis

humana.



10 - DE VOLTA A SAIL.A DE AULA.

AS CONCLUSOES POSSIVEIS.

Apds desenvolver o processo de andlise dos dados, o
retorno & sala de aula (°) reveste-se de duplo significado:
- um reencontro com a realidade especifica, de cujo

contexto se originaram os relatos analisados;

- um caminho para fazer emergir as conclusdes deste

trabalho.

Por razbes Jj& expostas anteriormente, a proposta de
ensino desenvolvida, apds 1987, na disciplina Avaliag¢do e
Medidas Educacionais sofreu altera¢des que objetivavam superar
alguns impasses colocados pela prética de sala de aula e pela

escassez da literatura critica sobre avaliacdo escolar.

Na pratica, as modificag¢fes aludidas partiram do levan-
tamento dos interesses e necessidades dos alunos guanto ao
estudo da avaliagdo em relagdo & sua formacdo profissional,

levantamento esse que serviu de base para as decisdes relativas

Apds a sistematizacdo dos documentos que serviram de
base para a elaboragdo desta parte do presente capitulo,
constatei que o volume apurado de informagdes e de
significados demandava um novo estudo. Resolvi, pois,
introduzir aqueles dados que permitiam contrastar as
posig¢des iniciais dos alunos acerca da avaliagdo escolar
com as posicdes assumidas apds um ano de estudos sobre
o assunto, conforme sugestdo da banca do exame de quali-
ficagdo, mesmo reconhecendo ndo ter exaurido a riqueza
do material e suas possiveis articulacgdes.
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ao trabalho pedagdgico, assumidas coletivamente pelo grupo-
classe: alunos e professora. As sinteses dos saberes produzidos
e do processo de estudo e conhecimento vivido, elaboradas nesse
contexto e que permearam intermediiria e conclusivamente o
processo de andlise em sala de aula, traduzem o desenvolvimento

dos trabalhos da disciplina e sua significacgdo.

Assim sendo, tomel essas sinteses produzidas nos anos de
1991 a 1994 e as reli orientada pela seguinte questéo:

- Qual foi o significado do estudo da avaliag¢do para

esses alunos e em que termos foram atendidos os seus interesses

e necessidades relativos ao estudo desenvolvido? -

E oportuno destacar que todos os trabalhos realizados na
disciplina, inclusive as sinteses, ndo recebiam notas. A atri-
buicdo de notas semestrais exigidas pela Universidade era
objeto de estudo e debate quanto aos seus fundamentos e fungdes
sociais e educativas, assim como © era a escolha do modo como
quantificar o conhecimento produzido, decisdo a ser tomada pelo
grupo-classe, em vista de representar a globalidade dos traba-

lhos realizados e os saberes produzidos.

Para tentar responder & guestdo levantada, referenciei-
me no quadro-sintese dos interesses e necessidades dos alunos,
apresentado no capitulo 4. Nele, encontram-se gquatro nicleos de
interesses/necessidades: - Embasamento tedrico: - Aplicacédo
profissional (imediata e futura): - Repercussdes no plano
pessoal: - As aulas da disciplina Avaliac¢do e Medidas Educacio-

nais.
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De modo geral, o estudo da avaliagdo escolar desenvol-
vido na disciplina representou para os alunos ganhos que
coincidem com as prdprias necessidades e interesses, e outros
ndo mencionados inicialmente e que foram identificados no
desenvolvimento dos trabalhos. Igualmente, representou algumas

perdas.

Sair do senso comum aprisionado pelas emog¢des e passar
a transitar pelo conhecimento sistematizado acerca da avaliacdo

escolar, sobretudo critico, significou para os alunos a apro-

priacdo de elementos tedrico-praticos, o0s quais permitiram
explicar as suas experiéncias escolares, passadas e presentes,

e fundamentar a prética profissional futura.

"Este ano foi, entre todos, © mais importante para mim, pois
foli neste ano gue aprendi © gue significa a palavra avaliagdo.
No Curso de Magistério, avaliag¢do era entendida apenas como:
'deu um determinado assunto, deu gquestiondrio, decorou, passou'’
e nunca era pensar o que deveriamos avaliar no aluno, o gque ele
realmente sabia.

Hoje penso melhor na hora de avaliar um aluno (...) e realmente
achei que a matéria Avaliacdo nos despertou para a Educacdo e
para que 'ndo sejamos injustas com nossos alunos'." (Lucimar,
1991)

"A disciplina Avaliagdo mostrou-me um outro lado do significado
de avaliac¢do. Até ha algum tempo, para mim, avaliacdo era algo
assustador, mas no decorrer deste ano aprendi gue essarpalavra
tem um outro sentido: - avaliacdo € coeréncia, é dar sentido ao
que se estd avaliando no seu dia-a-dia." (Angela, 1991)

"Para mim, a aprendizagem foi no sentido de conhecer, desmi-
tificar e enfim, me confrontar com conhecimentos que até entdo
eram 'ingénuos' e se tornaram provocadores de uma mudanca de
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atitudes e postura em relacdo 4 avaliagdo." (Aparecida, 1994)

Tal apropriagdo velo promover altera¢Bes qualitativas
quanto & apreensdo intelectual do fendmeno, ao dimensionamento
dessa préitica escolar e ao estabelecimento de articulacdes

entre o conhecimento elaborado e outras reas e contextos.

A concepgdo da avaliagdo escolar restrita a mensuracdo
e 3 classificagio do aluno, e como (nica forma de concebé-la e

vivé-la, passa a ser formulada como uma ag¢do diagndstica,

participada que promove a aprendizagem e o estudo por parte do
aluno, e que pode e deve ser efetivada de modo criativo e

diversificadamente.

0 caminho percorrido pelos alunos para chegarem & mu-
danca conceitual, ou tdo somente d clarificacdo do seu referen-
cial, apdia-se nas seguintes atividades da disciplina: leituras
e respectivos debates, andlise critica da realidade da avalia-
¢do escolar com base nas prdprias experiéneias e vivéncia de
uma pratica de avaliagdo em classe, coerente com O suporte

tedrico em estudo.

"Ao receber uma educacdo tradicional/tecnicista em gque a
avaliacdo da aprendizagem & reduzida apenas a aplicacdo de
provas, testes, e os dados reduzidos a conceitos, notas, era
dificil a gente ver outra maneira de avaliar. Porém, a partir
do momento que come¢amos a estudar em sala de aula, a conhecer
e analisar as teorias, confrontando-as com a pratica (...),
percebi gue estava havendo um processo de crescimento: estdva-
mos vivenciando em classe uma avaliag¢do diferente daguela que

vivenciamos nos estdgios e mesmo aquili na Faculdade." (Adnalva,
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1992)

Dessa forma, os alunos elaboraram dialeticamente subsi-
dios tebrico-prdticos para fundamentar e justificar uma nova
vis8o de avaliacdo escolar que nio foi dada, mas foi construida
coletivamente ac longo do ano letivo. Essa caracteristica marca
inconfundivelmente o significado do estudo da avaliacdo escolar
desenvolvido na disciplina e sintetizado ora como crescimento
in;electual (maior capacidade de expressdo, de concordar/dis-

cordar, etc.), ora como forma¢do e interiorizagdo de conceitos,

sempre apontando para avangos qualitativos quanto 4 apreensdo

do fenémeno.

"Gostel muito da disciplina Avalia¢@o Educacional, principal-
mente pela maneira como ela foi trabalhada conosco. Cada aula,
cada assunto nos chamava/convidava 4 maior participacdo, sempre
com o objetivo da busca do conhecimento e ndo da busca de nota.
Isso nos fez crescer e amadurecer a idéia de gue avaliagdo & um
processo continuo de construgdo do saber e que ndo deve ser
vista como algo para derrubar o aluno ou para prejudicd-lo e
sim para ajudd-lo no seu crescimento intelectual e pessoal."”
(Rita, 1993)

"Em todo o Curso de Pedagogia, acredito que essa disciplina foi
a de maior valia para repensar o gue fomos, o que estdvamos
sendo e o que pretendemos ser. (...) Por tudo isso, foi muito
estimulante ter uma teoria sempre resgatando a prdtica." (Ana,
19%4)

Ao clarificar a avalia¢do na teoria e na pratica, os
alunos estabelecem o redimensionamento do papel do pedagogo:

com base nos estudos, elaboram reflexdes sobre a concepgdo de
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pedagogo, buscam subsidios para repensar a sua pritica e para
desmitificar a sua imagem. Por outro ladeo, vinculam a avaliacgdo

4 construgfo do projeto politico-pedagbgico da escola.

"Avaliacdo e Medidas Educacionais foli a disciplina melhor
trabalhada durante o Curso de Pedagogia. Talvez pela postura da
professora, pela maneira de conduzir todo o processo de ensino-
aprendizagem: de modo coerente, cada aula apresentava uma se-
giiéncia da aula anterior, e também fazendo ¢ aluno participar
desde a elaborag¢do da proposta, objetivos até sua avaliacgdo
enguanto grupo.

A avaliacdo fol desmitificada na medida em gue discutimos,
entrevigstamos professor e aluno, analisamos e confrontamos as
respostas obtidas. Houve tomada de consciéncia quanto & neces-
sidade de se reelaborar todo o processo de ensino nas escolas
desde a relacdo professor-aluno, selegdo de conteiidos, metodo-
logia, atuac¢do do grupo enguanto corpo técnico-pedagdgico para
que se consiga a auto-organizag¢do dos alunos e sua participag¢do
afetiva no projeto pedagégico." (Zirlene, 1992)

Nesgsa espiral de andlises, o estudo da avaliagdo escolar
representou aos alunos a conquista de fundamentos para a adogdo
de uma nova postura perante a avaliagdo. Esse processo foi
acompanhado de um exercicio pessocal de revisdo e de critica
acerca das experiéncias vividas anteriormente em avaliagdo e da
propria conduta, entendimento e sentimentos acerca dessa prati-
ca. E nessa etapa que a liberdade para expressar as prdprias
idéias viabiliza a mostra das capacidades e limites que o aluno
possui, ocorrendo a perda do medo e dos traumas relativos a

avaliacgdo.

"Anteriormente, o conceito de avaliagdo que eu tinha era
negativo, pois se limitava a provas e decoragdes, o que me
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angustiava muito e me causava medo e inseguran¢a. Sem perceber,
eu transmitia isso para os meus alunos, fazendo com eles o que
fizeram comigo.

Mas neste ano, felizmente, eu pude superar o medo até mudar a
minha prdtica profissional. Para eu tirar o medo que possuia,
acho que foram fundamentais os trabalhos feitos na disciplina
que eram devolvidos com anota¢bfes da professora e eu podia
detectar o gque faltava e completd-lo. Para mim, isso foi étimo,
pois evoluil junto com o trabalho, percebi onde podia melhord-lo
sem medo de ter repreensées, caso ainda continuasse errado.”
(Ténia, 1991)

Por exercicios semelhantes a esse, 0s alunos chegam &

conscientizag¢do da responsabilidade profissional, atual e
futura, no sentido de fazer valer as descobertas efetuadas, de
atuar com criticidade, de desmitificar os "fantasmas" da
avaliagdo. A mola propulsora desse posicionamento vem a ser a
apreensdo contextualizada das func¢des escolares e sociais da
avaliagdo escolar, que se torna um divisor politico de &guas.
Compreendidas as relacdes entre o modelo de avaliagdo e o
modelo social, o estudo da avaliagdo escolar passa a significar

para o aluno um convite a tomada de posicdes mais definidas

diante da escola que se quer democrética.

"A forma como foi trabalhada a disciplina proporcionou-me um
crescimento interior muito grande, e novamente voltei a acre-
ditar que & preciso lutar por uma escola mais digna e justa."”
(Lucy, 19892)

"Aop avaliar nosso trabalho, percebo que todos os momentos foram
de crescimento e conhecimento. Acredito ndo ter esgotado o
assunto, mas todo o estudo serviu para que pudéssemos perceber
a gravidade do problema, e ser mais uma compromissada com as
'Mudancas'.” (M. Aparecida, 1993)
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Imbuidos da necessidade de mudar, os alunos buscam nos
estudos e na prédtica de avaliagdo experienciada na disciplina,
orientagdes e suporte para elaborarem uma proposta de acdo

avaliativa.

"A todo momento que discutiamos sobre avaliacdo em classe, eu
sempre pensava em tudo que fago com meus alunos, nas falhas que
cometi e nas vezes que eu gquis mudar as coisas e que ndo estava
sendo uma sonhadora." (Leticia, 1991)

"A disciplina trouxe algo novo, completamente estimulante,
acredito gue isso tem muito a ver com a prdtica educacional da

professora. O que foi interessante foi a forma como esta disci-
plina foi dinamizada: sem demagogias, pude perceber uma
seriedade e responsabilidade maior da classe em razdo da
postura da professora. Dessa forma, esta disciplina trouxe
embasamento tedrico atualizado e provoca¢des para novas pro-
postas de avaliacdo.” (Gisele, 1991)

Os alunos iniciam o processo de mudanca por acreditarem
na possibilidade de vé-la acontecer, condicionando-a a uma
prética coletiva de problematizac¢do da agdo. Ressaltam, parti-
cularmente, algumas nog¢des como a nog¢do positiva do erro e do
tempo de aprendizagem e acenam para o direito de errarem e de

realizarem retomadas no processo, para aprenderem.

"O melhor de tudo foi sentir gque ndo houve medo de tentar, e
gue o erro poderia ocorrer, desde gue se buscasse uma nova
saida para 'ampliar os horizontes'. Assim me senti muito mais
livre para produzir e gostei." (Simone, 1994)

Por outro lado, os alunos relacionam a desmitificacdo do

erro com o papel do professor no sentido de acompanhar a apren-



296

dizagem do aluno por meio dos retornos aos trabalhos, a fim de
provocar avangos no entendimento do objeto em estudo para além

do patamar em que se encontram.

"O trabalho que desenvolvemos nesta disciplina nos possibilitou
maior participag¢do nas aulas e maior envolvimento com o
processo e o contetdo trabalhado. Penso até que possibilitou
conhecermos um pouco mais de ndés mesmas e das colegas.

0 mais importante, ao meu ver, foram as orientacfes dadas aos
trabalhos que contribuiram muito para o crescimento de cada
uma." (Magda, 1991)

"Além dos conceitos e conhecimentos transmitidos, a disciplina
nos proporcionou uma vivéncia do préprioc processo de avaliacgdo.
Essa disciplina, alids, foi a finica que nos deu retorno nos

-

trabalhos realizados. O retorno & fundamental pois, sem ele,
ndo podemos identificar os pontos em que falhamos, jd que a
avaliacdo €& um meio de se repensar a pratica e serve para reo-
rientar o trabalho feito, visando a um crescimento." (Elisete,
1991}

Concretamente, o estudo da avaliac¢do escolar significou
aos alunos a obtencdo de subsidios para a sua atuacio no esta-
gio curricular realizado ao longo do ano letivo e supervisiona-
do por outras disciplinas. Utilizaram, eles, nesse contexto, o
referencial tedrico-pratico das aulas para observarem a pratica
da avaliag8o e estabelecerem paralelos; aplicaram o conhecimen-
to na realizagdo de palestras, debates e sessdes de estudos com
os profissionais da escola onde realizavam o estdgio; igualmen-
te, valeram-se do estudo para a realizagdo de trabalhos de

aproveitamento académico de outras disciplinas.

"Avaliac¢do, neste ano, fol para mim uma matéria que abrangeu
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caminhos diferentes, pois no meu estdgio eu usei bastante este
método de avaliar.

Apresentei, no estdgio, trabalho que fora dado em aula e fiquei
contente com o resultado, pois pudemos passar para as alunas do
Magistério a nossa visdo de avaliacdo e pudemos sentir, também,
como elas sofrem com os métodos pelos quais sdo avaliadas."
(Lucilene, 1991)

"O importante & que conseguimos, durante o estdgio, discutir
com alguns professores a Iimportdncia fundamental das vdrias
formas de avaliac¢do, levando-os & reflexdo e 4 andlise critica
da avaliacdo.” (Ana, 1993)

"Desde o momento que comecel a aprender o que significa ava-

liac8o, tornei-me mais tranquila e menos desesperada porque,
além de ensinar, a professora me passou também uma trangfiili-
dade muito grande. Chegueil até mesmo a expor meus pensamentos
durante suas aulas e 1isso contribuiu para que eu evoluisse
também nas outras disciplinas com pensamentos mais elaborados
e bem mais criticos.” (Suleny, 1991)

"Neste ano, senti que a disciplina Avalia¢do foi a gue me deu
grande motivagdo para o desenvolvimento dos trabalhos em
relagdo ds outras disciplinas (...) pude perceber que realmente
a avaliagdo tem gue ser no decorrer dos trabalhos e ndo ser uma
parte final deles.” (Elma, 1991)

Do ponto de vista da prédtica profissional que j& exer-
ciam, os alunos destacaram gue os estudos sobre avaliacdo es-
colar foram fundamentais para rever a propria prética, a qual
passou a ser objeto de permanente critica e reflex3o. Assim, os
estudos da disciplina significaram aos universitdrios o norte
para a alteragdo do modo de avaliarem os préprios alunos e para
a adogdo de uma conduta wmais confiante e trangliila, ao terem de

resolver os problemas de avaliac8o que surgiram na prépria préa-
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tica. Esses estudos, igualmente, deram elementos para poderem
analisar a proposta de avaliag¢do da escola onde trabalhavam,
assim como para debaterem a problemdtica da avaliac¢do junto com

os colegas de trabalho: professores, diretores, coordenadores.

"Esta disciplina foi de extrema importdncia para mim {(...).
Agora me sinto segura em como avaliar os meus alunos e passarei
para as minhas colegas de trabalho a postura que tomeli em favor
de uma avaliac¢do participativa." (Elisa, 1992)

"Esta disciplina acredito ter sido a melhor desenvolvida
durante o Curso de Pedagogia (...). Embora praticamente ndo

utilizasse avaliacSes tradicionais no meu trabalho, por meio
das aulas Iinteriorizeli bem melhor o conceito de avaliacgdo
processual e passei a aplicd-lo mais confiante ainda." (Silvia,
1994)

Freqgientemente, nos locais de trabalho os alunos indi-
cavam a bibliografia das aulas; dinamizavam grupos de estudo
sobre avaliac¢do escolar; aceitavam organizar o planejamento
didatico-pedagégico da escola como meio de influir em favor da

alteracdo da avalia¢do e nos respectivos documentos normativos.

"Em minha opinido, as aulas de Avaliac8o modificaram minha
conduta em minhas aulas (...). Através de uma visdo mais ampla,
pude conversar com indmeros professores e discutir sobre
maneiras de atuar, e fortalecer a convicgdo de que a avaliagdo
estava ocorrendo de maneira errada e gue provocava medo nos
alunos.” (Védnia, 1992)

Em suma, a apropriag¢do por parte dos alunos do saber e
do saber-fazer da avaliag¢do de forma significativa, representou

para eles uma formagdo académica propicia a uma atuagdo pro-
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fissional segura e com chances de ser bem sucedida no futuro.
As falas dos alunos atribuem, ainda, ao estudo da avaliacdo
algumas peculiaridades que atingem significados mais amplos,

relacionando-o:

- & transformacdo do ensino e do sistema educacional;

a~

- & forma¢do de visdo critica acerca da realidade social;
- & atuac8o dos pedagogos em dire¢do ac rompimento dos entraves

estruturais do sistema social.

"A disciplina ndo sé revolucionou minha prédtica avaliativa,
como também proporcionou-me a construgdo de um referencial
teérico indispensdvel e coerente com o compromisso de contri-
buir & emancipacdo das classes populares, principalmente con-

tribuir & construgdo do conhecimento elaborado pelos alunos."”
(RGbia, 1993)

"portanto, ficou claro que essa disciplina é de grande impor-
tdncia para a transforma¢do do ensino e sinto que essa disci-
plina deveria nos acompanhar desde o 1° ano e também deveria
fazer parte do curriculo de outros cursos." (Silvana, 1992)

"A disciplina Avaliac¢do durante este letivo trouxe contribui-
¢Ses altamente importantes para minha formagdo de educadora.
Acredito, porém, que essa disciplina deva ser ministrada du-
rante os quatro anos do Curso de Pedagogia, pois ndo se pode
pensar em reformular o sistema educacional brasileiro sem gque
se reformule a avaliagdo."” (Ana Clara, 1992)

Soma-se a esses significados, o estimule sentido pelos
alunog para praticarem uma avaliag¢do criativa, coerente com as
posi¢des tedricas que defendem, de modo que tais saberes se
multipliquem para muitos outros espag¢os: para as demais séries

do Curso e respectivos colegas, para o corpo docente do Curso,
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para outros Cursos de 2° e 3° graus, para a rede estadual de

ensino, para Oorgdos centrais de educacdo.

Ponderam os alunos, no entanto, sobre a necessidade de
continuarem estudando o assunto por mais tempo e de buscarem um

maior amadurecimento sobre a problemidtica da avaliacdo.

Dessa dindmica resulta a formulacio de um eixo central
da pratica da avaliacdo: a imprescindivel coeréncia entre

teoria e pratica. 0s alunos espelham-se na vivéncia da disci-

plina para argumentar sobre a pertinéncia dessa descoberta, em

contraste com outras experiéncias mal sucedidas.

"O que muitas vezes leva o aluno a se desmotivar em relagdo &
aula de alguns professores & a disténcia entre a teoria e a
pratica, isto €&, o discurso do professor estd desvinculado da
sua prédtica. Porém, na disciplina Avaliac¢do pude notar o con-
trario.

A avaliac¢do, nessa disciplina, deixou de ser mera formalidade:
ocorreu por meio de uma revisdo constante do que fol aprendido,
do esclarecimento das dividas, da produ¢do de textos em gue
podiamos expor nossos conhecimentos e refletir sobre como a
avaliagdo é vista nas escolas e por varios autores. Enguanto
professora, pude mudar muito a mipha prdtica em sala de aula,
portanto, o conhecimento que obtive nessa disciplina foi
superior a qualquer nota que obtive nesses quatro anos do Curso
de Pedagogia." {(Mdnica, 1994)

"Durante o ano foi muito interessante trabalhar esta matéria,
mesmo porque eu tinha divida se ia coincidir o que vocé trans-
mitia com a forma de vocé agir, e acompanhel comparando passo
a passo os textos com o seu desempenho. Para surpresa minha deu
certo: a turma assistia sua aula atentamente mesmo sabendo gue
ndo era para nota e nossos trabalhos ndo tinham notas e sim
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orienta¢des que ajudavam a dar continuidade a eles.”" (M.
Celeste, 1992)

Assim, ao estudo da avaliacdo escolar e a prética da
avaliacdo na disciplina os alunos atribuem um suposto potencial

para a revitalizag¢do do préprio Curso.

"A experiéncia escolar, neste ano, na disciplina Avaliag¢do, foi
bastante rica e diferente. Talvez tenha sido a Unica ou uma das
poucas oportunidades que nés, alunos, tivemos de sentir coerén-
cia entre aquilo gue o professor ensina e o que ele faz. (...)
Infelizmente, isso ndo foi possivel em todas as disciplinas.

Muitas vezes, eu gostaria de que outros professores estivessem
como alunos em nossa classe para participarem de uma aula da
disciplina Avaliacdo (...)." (Marinetis, 1991)

"Senti nesta disciplina muita importincia e digo gque é uma pena
termos trabalhado 1isso somente agora, num Gltimo ano de
Pedagogia, depois de tanto 'sofrimento' no nosso processo, por
falta de conscientizagdo sobre o assunto." (Cleide, 1992)

"Fica talvez a sugestdo de que essa disciplina j& deveria ser
trabalhada no primeiro ano de Faculdade, um aluno mais cons-
ciente do seu processo sabe o gque fazer para melhora-lo." (M.
Cristina, 1993)

Junto a isso, os alunos mencionam algumas perdas, vale
dizer, julgam eles que, se a disciplina tivesse sido oferecida
nas primeiras séries ou em todas as séries do Curso de Pedago-
gia (sic!), eles proprios estariam mais criticos e mais
preparados para analisarem as questdes educacionais, para ava-
liarem o préprio Curso e as proprias experiéncias académicas.

Dessa forma, julgam que seriam os agentes das mudangas capazes
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de reinvidicar os seus direitos de alunos.

"Finalizando a minha sintese, gostaria de deixar como sugestdo
para as préximas turmas, que esta disciplina seja trabalhada
nos primeiros anos de graduagdo, a fim de que ocorra j4 logo de
inicio, esta mudanga de comportamento e postura frente a
avaliacdo que ocorreu em minha vida, e para que essa reflexdo
vd se aprimorando e se aprofundando nas séries subsegiientes.”
(Simone, 1994)

"A disciplina o© ano todo foi muito boa, uma das inicas a
conseguir sala lotada. Por gque ndo incorporar essa matéria
desde o primeiro ano de Pedagogia?” (Andréa, 1994)

-

"0 gue nos falta ainda é nos acostumar com este modo de avalia-
¢do, pois foram tantos anos sendo submetidos a avaliac¢des que
sé exigiam e ndo nos davam nada em troca, a ndo ser o horror
pelo ato de sermos avaliadas e uma grande inseguran¢a. Por
isso, seria bom gque esta disciplina fosse colocada nos anos
anteriores € ndo no qguarto ano." (Celi, 1992)

Outra perda assinalada pelos alunos gquanto ao estudo do
processo da avaliagdo vem dos que ndo lecionam e dos que ndo
tém qualquer experiéncia docente nem cursaram a Habilitacdo
Especifica ao Magistério: sentem-se desprovidos de referencial

pratico para melhor aproveitar as aulas.

"No decorrer do ano, aprendi muitas coisas das guais eu faria
muito mais proveito se estivesse exercendo a profissdo docente,
mas infelizmente ndo tenho condic¢bes.” (Darcimeire, 1991)

"A experiéncia que tive na disciplina e os conhecimentos ad-
quiridos foram muito importantes e fizeram com que eu refle-
tisse muito sobre avaliagdo. Eu sé acho uma pena ndo ser pro-
fessora para estar enriquecendo muito mais pela prética pro-
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fissional." (MArcia, 1993)

0 grande envolvimento dos alunos com os estudos sobre
avaliacdo desenvolvidos na disciplina & um fato inegavel gque
nédo pode ser omitido, e gue se acha comprovado pela freqliéncia
dos testemunhos dos proprios alunos, dos meus pares em situagio
de reunifio e dos profissionais responsédveis pelas escolas onde

os alunos estagiaram ou trabalhavam.

A pratica da avaliagdo representou na histéria de vida

egcolar desses alunos uma experiéncia marcadamente negativa.
Dentre 390 alunos, apenas DOIS redigiram o relato de expe-
riéncias abordando exclusivamente episddios positivos; os de-
mais que vivenciaram situa¢des positivas, apresentaram-nas
juntamente com outras negativas. A grande maioria relatou

exclusivamente episédios negativos.

Tsso me faz acreditar qgue a andlise dessa face da vida
escolar dos alunos permite quebrar os blogueios e tabus que
eles trazem e fertiliza o caminho para criar motivacgdes legi-
timas e fundamentais para o estudo do fendmeno avaliagdo de

modo destacado e peculiar.

O0s alunos atribuem & disciplina um certo poder de lhes
abrir horizontes enquanto alunos e futuros profissionais ao
desenvolver a sua criticidade. Mencionam, igualmente, a con-
cretizacdo da relac¢do teoria e prética néo s6 nos estudos sobre
avaliacdo escolar como também entre os conhecimentos que

obtiveram aoc longo do Curso. Por tudo isso, ddc a sugestdo ja
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citada de antecipacdo da disciplina para as séries iniciais do
Curso ou de sua inclusdo em todas as suas séries porgque julgam

que isso traria proveito para eles e para o Curso.

Diante disso, reflito com os alunos sobre os miiltiplos
fatores que concorrem para a formagdo de um profissional e
sobre as condig¢des para o amadurecimento das questdes educa-
cionais, inclusive as da avaliagdo, o que supde um conjunto de

estudos interdisciplinares.

Mas, tentando somar a essas outras explicacles, inter-
preto as aspira¢des dos alunos direcionadas & disciplina no
sentido de que se desenvolva nas quatro séries do Curso de
Pedagogia, independente de qual disciplina seja, uma metodo-
logia de ensino e de avaliagdo participativas e que integrem
teoria e pratica e propiciem a produg¢do de saberes. Entretanto,
até aqui, nenhuma inovag¢do. A peculiaridade que vem marcando ©
modo de existir da disciplina Avaliac8o e Medidas Educacionais
e que tem atraido as atenc¢des dos alunos, refere-se essencial-
mente d eliminacdo do chavio do discurso que traduz essas aspi-
racdes e a4 vivéncia efetiva dos respectivos principios. Isso
sim, parece-me a aspira¢do mais profunda dos alunos e o que

justifica os resultados satisfatdrios dos estudos na discipli-

na, bem como a magia gue ela vem exercendo sobre os alunos.

A proposta de ensino e avaliacdo da disciplina desenvol-
ve-ge, movida pelos interesses e necessidades dos alunos
relativos aos estudos sobre avaliagdo escolar, gue constituem

base para a definicdo dos objetivos, da problematizacdo da
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temdtica e do prdprioc processo de ensino e estudo. Este
processo tem como ponto de partida a andlise dos relatos de
experiéncia que, sucedida por sinteses intermediarias, amplia-
se para novas andlises. E no contexto de realizag¢do da proposta
de ensino e estudo da avaliacdo que os alunos vivenciam uma
proposta de avaliacdo fundamentada na critica e na teoria em
estudo. A disciplina caracteriza-se, pois, por ter a AVALIAGCAO
como objeto de conhecimento e como pratica e aplicagio desse

mesmo conhecimento.

Aspectos dessa proposta foram avaliados pelos alunos por
meio das sinteses elaboradas. Para avalid-la na sua globalida-
de, tomarei um trabalho-sintese que foi elaborado mediante a
seguinte formulagdo: "Andlise de uma experiéncia positiva de
avaliacdo escolar vivida (pelo aluno) ou relatada por tercei-

ros".

Para realizar esse trabalho, alguns alunos escolheram
registrar a prépria experiéncia na disciplina. Tomarei de um
desses trabalhos dos alunos um trecho que, com certeza, €
bastante significativo na medida em que compreendia os parece-
res da autora e das colegas de classe consultadas por ela para
a sua redacgdo:

nConfigura-se, portanto, um 'encontro' de opiniles gque con-
vergem para a confirmacdoc e confiabilidade dos dados ante-
riormente afirmados neste trabalho. Assim, tails confirmag¢des
podem ser resumidas da seguinte maneira:

Coeréncia - no que diz respeito ao discurso e & prética

efetiva.
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. Competéncia - busca continua (pesquisa) de novos conheci-

mentos, os quais contribuem para o aprimoramento profissional
e pessoal do aluno.

. Conteddos significativos - a professora parte de nossa
realidade, enguanto futuras pedagogas, valorizando formas
inovadoras no que diz respeito 8 avaliacio e d metodologia do
ensino.

. Construcdo do conhecimento - a partir de exposicbes claras e
participativas, a professora desperta e acompanha © interesse
das alunas pelo conhecimento e provoca o confronto de
conhecimento entre © sujeito e o objeto.

. Interacdo/Mediacdo - clarifica-se na medida em qgue a pro-
fessora possibilita ao aluno, acrescida da afetividade gque €
inerente & sua priatica pedagdégica, interagir com o objeto de
conhecimento através de sua mediacdo e motivagdo, respeitando

nossos interesses.

. Processo de avaliacdo - continuo, com anotag¢les significa-
tivas nos trabalhos académicos dos alunos, a professora
contribui para o desenvolvimento intelectual dos alunos, € ao
mesmo tempo, revela revisdo constante de sua acdo educativa.

. Relacdo dialdgica - inicia-se a partir da troca de expe-
riéncias entre professor-aluno, aluno-aluno; oportuniza as
perguntas para dirimir dividas (mesmo interrompendo a sua
exposicdo); ou, ainda, a partir de suas anota¢bes signifi-
cativas nas tarefas do aluno." (M. José&, 199%4)

Por meio dessa exposigio apoiada nas falas dos alunos,
posso deduzir gque foram positivos os significados atribuidos
pelos alunos aos estudos realizados na disciplina e que oS
interesses e necessidades explicitados por eles, no inicio de

cada ano letiveo, foram aparentemente atendidos.
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Afirmei anteriormente que a proposta de ensino da dis-
ciplina foi gerada em razdo de uma necessidade de coeréncia
entre a palavra e os atos, entre a critica e a agdo. 0 caminho
gue venho percorrendo para chegar & forma comc agora ela se
apresenta tem exigido uma constante reflexdoc e pesquisa em que
as constatac¢des e descobertas de cada momento servem de base as
alteracdes subsequentes ou a consolidagdo do que j& estava
sendo feito. Trata-se de uma construgdo permanente, inacabada

e &rdua, pois que permeada por davidas, alguns tropegos e

dificuldades.

Apesar do grau de satisfatoriedade dos resultados
alcancados, algumas observagdes sobre o desenvolvimento dos
trabalhos na disciplina s8o cabiveis. A participagdo do aluno
no planejamento da disciplina supde uma explicagdo do que vem
a ser a proposta de ensino e avaliagdo que sugiro realizar.
Como um dos principios da proposta vem a ser a construgao
coletiva do trabalho, sdé & possivel antecipar aos alunos o
enunciado dos principios, ficando sempre da parte do aluno uma
indagacdoc quanto as formas de sua operacionalizagdo. Noto,
nesse momento, o receio do aluno em assumir compromissos com a
disciplina que possam trazer mais sobrecarga de trabalhos
académicos visto que estdo na 4° série, que tém 165 horas de
estdgio para cumprir, além das aulas e da monografia cientifica
de final de Curso a ser elaborada, e das atividades profissio-

nais que exercem.

Esgse impasse do primeiro contato com a classe exige

sensibilidade para discernir os temores e a necessidade de dar
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informagBes claras & classe sobre os meus propdsitos, o que &
auxiliado por meio de exemplos sobre o trabalho realizado com

turmas anteriores.

Qutra dificuldade de maior peso, no entanto, é lidaf com
a atitude compassiva do aluno & espera de uma pfoposta pronta
para ser executada. Salvo raras excec¢des, 08 alunos nunca
participaram das decisdes acerca do trabalho pedagdgico que se
reportassem a dados fundamentados e que gerassem COMProOMissos:

tiveram algumas experiéncias de participag¢do que foram pré-

forma, outras desastrosas porque os seus efeitos reverteram-se
contra eles proprios, e outras, ainda, espontaneistas que ndo

passavam de modismos e que em nada resultaram.

Para muitos, esta é a primeira vez em que sdo chamados
a participar das decisBes sobre o processo de ensino e apren-
dizagem em 16 anos de escolarizagdo. O citado blogueio & par-
ticipagdo vai refletir no desempenho dos alunos ao desenvol-
verem os seus trabalhos. Acostumados a reproduzir textos de-
marcados, falta aos alunos o exercicio da autonomia para pon-
derar e contrastar idéias e formular as prdprias posic¢des por
meio de informacdes diversas e colhidas de varias fontes como:
livrog, filmes, observacdes, debates, exposigbes do professor,
etc., a fim de produzirem o préprio texto. Quando timidamente
fazem, por exemplo, alusdes a argumentos de autores ndo estuda-
dos em classe, juntamente, vem o "pedido de permissd@o para esse
ato de rebeldia". Como a disciplina quer exatamente trabalhar

a autonomia intelectual, utilizo-me dessas oportunidades para

estimular o "atrevimento" até gque ele se instale como opgdo de
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cada um, registrando-se no entanto, graus diversificados de

adesdo.

Parece-me, pois, marcante nos inGmeros depoimentos
escritos ou orais dos alunos, tal comc a apropriagdo de um bem
do qual estavam privados, a referéncia & possibilidade de ex-
pressarem as prodprias idéias na realizacgdo dos trabalhos da
disciplina. A isso relaciono as influéncias de um modelo de
ensino tecnicista adotado por efeito do contexto politico e

ideolégico que a maior parte dos sujeitos da pesquisa viveu.

A questdo mais concreta do impasse entre a adesdc a uma
nova proposta de ensino e avaliag8o e os compromissos que ela
gera vem a ser a atribuigdo da nota semestral, exigida pelos
Estatutos e Regimentc da Universidade. Os alunos analisam com
precisdo a rigueza do processo de conhecimento vivido e a
drastica reducdo que a nota traduz. Entretanto, o que fica
dificil ao aluno & desvencilhar-se do valor social da nota:
cada numeral corresponde a uma "imagem de aluno", construida de
acordo com uma organizacdo e hierarquia estritamente indivi-
duais. A essa construclio aplica-se a figura utilizada por
Moscovieci (1984) para esclarecer os processos transformativos
da representag¢do social: trata-se de uma construgdo téao
peculiar quanto a prdpria impress&o digital. A dificuldade para
se penetrar nesse universo pessoal e desmitificar a nota é
grande, tendo em vista as repercussfes soclais que cada

formacdo envolve.

As diferentes formas utilizadas pela disciplina para




310

atribuir as notas, apds defini¢do coletiva, superam em parte
esse impasse, mas nem sempre sdo assimiladas totalmente pelos
alunos. Embora a atribuigdo da nota seja exclusivamente pro-
forma, esse fato aponta para uma contradig¢do da disciplina que
valoriza prioritariamente a aprendizagem e, no entanto,
necessita traduzi-la em nimeros para fins burocréticos. Esses
aspectos que, aparentemente, podem ser conciliados com tran-
qiilidade, trazem o peso mitificado do vinculo entre a nota e
a possivel aprovagdo ou reprovagdo do aluno na escola e o papel

que desempenha o Histdrico Escolar no caso de selegdo profis-

sional.

Essa vivéncia serviu para firmar dois aspectos da pro-
posta que tenho desenvolvido na disciplina. De um lado, a
necessidade de garantir o estudo e a aprendizagem do alun6 no
processo, envolvendo-o gradativamente; igualmente, a necessida-
de de insistir e persistir na recuperacdo do alunc durante o0
processo, de tal forma que se identifique a natureza das suas
dificuldades para serem dimensionadas no tempc €, conjuntamen-
te, decidir-se sobre a melhor solugdo para OS Casos Ndo recupe-
rados. O caminho mais educativo que até o momento encontrei foi
o de tomar a aprendizagem planejadamente provocada e intencio-

nalmente perseguida como vetor dessas decisOes.

Por outro 1lado, fazer valer na prética a concepcgdo
dialética de conhecimento. A temdtica problematizada no inicio
do ano junto aos alunos passa por ampliagdes sucessivas,
estabelendo-se relacdes de tal forma gque o conhecimento inicial

seja revisitado diante de cada dado novo e dinamicamente reela-
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borado. Dessa forma, as apreensdes anteriores sfo consolidadas

e os elos que, por ventura estejam perdidos, sdo retomados.

Relacionando os resultados da minha experiéncia docente
na disciplina, avaliados pelo aluno, e a producgdo de saberes
pelos trabalhos desenvolvidos em classe com os resultados obti-
dos por meio da andlise realizada neste estudo, tecerei estas
consideracfes enumeradas a segulir que possibilitardo o encami-
nhamento de algumas .conclusdes, as gquais ndo se esgotam, mas

espero que sejam Gteis ao avango dos estudos sobre a Avaliagdo

Escolar.

~

1) Da necessidade de incremento & produgdo cientifica

sobre a avaliac¢do escolar.

0O exame da produc¢do cientifica sobre a avaliagdo escolar
mostrou que a origem da sistematizag8o dos respectivos estudos
encontra-se entre as preocupacdes educacionais e politicas do
gséculo XIX relativas & generalizag¢do do ensino simulténeo, ao
guestionamento quanto d qualidade do ensino e quanto & fidedig-
nidade dos instrumentos de avaliacdo e da atribuig¢do de notas.
Seus principios e procedimentos desenvolveram-se no &mbito da
Psicometria, fundada no paradigma positivista, o gual perdurocu

hegemonicamente por mais de um século.

Dessa forma, a mensuracdc educacional tornou-se a area
de pesquisa educacional de maior desenvolvimento, especialmente

nos Centros de Estudos norte-americanos, de onde veio a quase
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totalidade das publicag¢des e das idéias veiculadas nos meios
educacionais brasileiros. A produc¢éo brasileira sobre avaliacdo
escolar € pobre e os nimeros sdo reveladores: de 1930 a 1988
foram publicadas 256 obras entre livros, artigos e teses, sendo
sua maior parte sobre mensuragdo (C. Souza, 1991). Dessas, 55%
foi publicada na década de 70, periodo em que a avaliacdo

escolar é enfatizada pelos efeitos politicos gque o seu uso pode

surtir.

Desde as primeiras obras que tratavam do ensino simul-

taneo, hd quatro séculos, até a atualidade, a literatura sobre
a avaliacg8o escolar dedicou-se, por muito tempo, exclusivamen-
te, 3 avaliacdo do aluno: procedimentos adotados para registro
da vida escolar e pregressa do aluno, como as fichas cumulati-
vas, serviram para o controle da vida escolar do aluno e para
a produc¢do do saber pedagdgico. Neste século, aparecem algumas
publica¢les sobre a avaliagao do professor de cursos e progra-
mas educacionals. Recentemente, um interesse mais pronunciado

acerca da avaliagdo institucional foil registrado.

A predomindncia da literatura estrangeira, marcadamente
norte-americana, a adoc¢do de um modelo de avaliacdo importado,
recentes e numericamente limitadas obras que desenvolvem uma
andlise critica da avaliagdo sdo tragos que definem o quadro
dos estudos sobre a avaliagdo escolar, no qual se observa a
auséncia de uma teoria da avaliag¢do escolar subordinada &

teoria pedagdgica critica.

Portanto, uma necessidade se impde: a de incentivar a
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produgdo de estudos, pesquisas e publica¢bes sobre avaliagao
escolar, em que seja priorizada a andlise critica da realidade
da avaliagdo e a construcdo de um referencial tedrico-pratico

que possibilite uma agdo alternativa e critica.

2) Da wvalidade de se buscarem alternativas para a

pratica da avaliagdo escolar.

Diante do estado do conhecimento sobre a avaliagdo es-

Y

colar e das legitimas aspiragdes dos alunos a coeréncia entre
a critica e a agdo, abri espago na disciplina que leciono para
uma proposta de ensino e avaliacdo participativa que foi cons-

truida coletivamente na préaxis.

Alteradas as bases fundantes do processo, © primeiro
procedimento foi trazer para a sala de aula o relato das expe-
riéncias em avaliag¢do escolar que os alunos carregavam na sua
histdéria de wvida escolar: sem conhecé-las seria impossivel
imaginar a profundidade das suas marcas e o seu significado
existencial; sem solicitéd-las, seria impossivel lecionar satis-

fatoriamente a disciplina Avaliacgdoc e Medidas Educacionais.

0 contelGdo desses relatos passou gradativamente da mera
verbalizacdo de sensacdes, mitos e "fantasmas" para a compreen-
sdo critica do fendmeno por meio de analises sucessivas
intermediadas por sinteses: nesse processo, instalou-se no
aluno a contradic¢do entre ¢ conceito de avaliagdo subjetivamen-

te formulado e a realidade objetivamente apreendida. Da cons-
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ciéncia dessa contradigdo surgiu a necessidade de conhecer.

As repercussdes desse estudo sobre os alunos alinharam-
se com Os seus interesses e necessidades relativos & fundamen-
tacdo tedrico-prética necessdria a sua formagd3oc profissional.
Mas, a expectativa do aluno foi além: queria ver.para crer, ou
seja, vivenciar na sala de aula a pratica da avaliac¢do estudada
na teoria. 0 desafio foi assumido pelo grupo-classe e os refle-
xos positivos foram ineludiveis. Na realidade, a formula "a
prética da teoria ou a teoria na prética" constituiu-se nas
mais produtivas aulas sobre avaliagdo escolar que ministrei nos

gquatro anos letivos, cendrio desta pesquisal

Para o aluno, a experiéncia da préitica da avaliagdo na
disciplina situou-se no campo da inovacdo e da alternativa
possivel. Para mim, a experiéncia representou o indicio de que
eu caminhava pelo caminho certo e que deveria continuar a
caminhada por ele. Igualmente, apontou o horizonte para a

producdo de conhecimento sobre a avaliagdo escolar.

3) Da identificacfic dos eixos organizadores das repre-
sentacdes da avaliagdio escolar: pistas para a renovagdo da sua

pratica,

Da andlise do conteldo e da estrutura discursiva dos
relatos dos alunos emergiu um conjunto de procedimentos empre-
gados no ritual da avaliagdo escolar, cujos significados me

possibilitaram afirmar que se tratava de um jogo para a disci-
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plinagdo do corpo e da mente. As tdticas da disciplinacdo
somam-se as estratégias para a dominac¢do: a vigilédncia hierér-

guica, a puni¢do ao erro, a aplicac¢do da prova {(clima, forma e

contetido) .

A explicag¢do do aluno para tal conjunto de procedimentos
repousa sobre a figura do professor que ndo deomina o contetdo
e a metodologia, e que reage compulsivamente; 4 sistemética de
avaliagdo que vincula a nota obtida por um Gnico instrumento a
sua aprovagac/reprovag¢ao; a si proprio pelo medo que sentia, ou
pela falta de entendimento ou de estudo. Por outro lado, esse

tipo de experiéncia repercutiu na sua auto-estima, rebaixando-

a, criou blogqueios, provocou repeténcia escolar.

Aprofundando a andlise do discurso do aluno foram evi-
denciadas marcas e cadéncias gque denunciavam a indignagdo do
aluno por ndo estar realizando o seu projeto escolar: ndo se
julgou contemplado pelo saber mesmo obtendo o diploma.

O aluno atribui & avaliagdo o papel modulador da sua
atividade escolar e se insurge contra as regras da discipli-
nacido e conformagdo a que tem de se sujeitar, e registra o seu
ndo-conformismo. Todas as imagens organizam-se em torno de um
eixo:- a normalizacgdo da conduta do aluno e do seu processo de

conhecimento, um vetor primordial que comanda os demais nicleos

de sentido.

As experiéncias positivas que os alunos relataram, em

menor nimero e intensidade, partem do repudio & situa¢des nega-
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tivas de avaliacdo para firmarem as positivas. Apontam para um
processo criativo, produtivo gque 08 tornou Seguros no avango e
autdnomos intelectualmente. Eles APRENDEM, relativizam o valor
da nota e atribuem & figura do professor competente a explica-
cdo do seu sucesso. Os seus argumentos constroem-se em torno da
sua qualificagdo como ser cognoscente € que interage com 08

outros, o que lhe confere identidade individual e social.

A representagdo gue o aluno faz da avaliagdo vem a ser

uma pista que pode servir para a renovagio da pratica da ava-

liacio, com base na desmitificagdo de como a representa.

4) Da reafirmacdo da complexidade da avaliagdo

A apreensdo do movimento do fendmeno avaliagdo no con-
texto do cotidiano pedagbgico revelou que a pratica da ava-
liacdo ndo se limita ao seu aparato técnico, mas © ultrapassa
em larga escala, podendo-se concluir que vem a ser uma agdo
orientada para um fim envolvendo processos mentais que se inse-
rem numa interacdo social; constitui-se num processo psicosso-
cial complexc em gue as personagens possuem interesses € expec-
tativas por vezes divergentes; & uma atividade que ndo se
realiza sem interacdo social e sem comunicagdo; centraliza nas
mios do professor as informacSes sobre o aluno, das guais se
origina a emissdo de juizos escolares por meio de um intrincado
processo de mediagdo, o que pode conter arbitrariedades; contém
uma tensdo latente entre os elementos constitutivos da unidade

gue identifica e particulariza o ato pedagbgico: o ensinar/o
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aprender.

Acima de tudo, em todas as suas manifestag¢fes na diné-
mica das relagdes pedagbgicas, o fenbmeno avaliaclo expressa um
movimento de aproximagdo e distanciamento, de parceria e
rivalidade, de aceitac¢do e repulsa que denuncia os conflitos e
contradicdes subjacentes & agdo do professor, do aluno e &
sistematica de avaliagdo, e que prenuncia a possibilidade de

superagdes.

Por outro lado, a apreensdo da avaliagdo nas suas rela-
¢des com a realidade mais ampla mostrou que razdes conjunturais
relativas ao modelo educacional, politico, econdmico e social
do pais, adotado apbs 1964, vém explicar a configuragdo da
atual prética da avaliacdo, assim como as razdes estruturais
representadas pelo poder normalizador constitutivo de uma
sociedade disciplinar. No entanto, pelas manifestacdes de
resisténcia do aluno, pela andlise do seu discurso e pela expe-
riéncia positiva vivida na disciplina, posso concluir que, no
uso da autonomia relativa da escola, tanto por parte do aluno,
do professor como da administragdo escolar, & possivel ndo-se-
conformar as regras da disciplinagdo e investir numa contra

estratégia de revitalizagdo do processo educativo.

5} Da hipbtese central deste estudo

Considerando que o investimento politico da avaliagdo se

faz "ao nivel dagquilo que torna possivel algum saber”, tanto os



318

relatos analisados quanto a experiéncia da disciplina Avaliagdo
e Medidas Educacionais, permitem-se afirmar que a relativizacgdo
dos condicionantes que se servem da a¢do avaliatdria e obstruem
a producdo de saberes e conhecimento possibilita a aproximagéo
do aluno junto ao saber, recriando © processo de ensino-
aprendizagem. A atribuicdo da nota, o tipo de trabalho solici-
tado e de correcdo feita nos trabalhos sd3o alguns desses condi-
cionantes que, ao serem relativizados, recriam todo o processo

de ensino e aprendizagem.

Por essas evidéncias, parece plausivel concluir que a
avaliacdo sempre faz a mediagdo entre o ensino e a aprendizagem
e que a sua funcdo define o tipo de intervencédo que acarretara:
se afuncdo da avaliagdo for exclusivamente classificatdria, a
mediacdo serd no sentido de obstruir a aprendizagem; se a
funcdo da avaliac8io for "de instrumento dialético da acdo
educativa", a mediacdo serd sindnimo de facilitagdo e veiculo

da aprendizagem.

Assim sendo, a avaliagdo, procedimento do ritual pedagd-

gico capaz de interferir no processo de produgdo de saberes e

de conhecimento, aponta responsabilidades a serem assumidas

junto ac aluno, do ponto de vista escolar e social:

- ao ser identificado o patamar de aprendizagem do aluno pela
avaliacdo, a intervencdo do professor para superd-lo torna-se
uma decorréncia de natureza ética;

- o acompanhamento do aluno de modo a alimentar a sua auto-
imagem positiva constitui-se numa forma de manter na escola

os alunos originadrios das classes sociais menos favorecidas
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e numa estratégia de natureza politica.

Finalizando, o presente trabalho representou uma possi-
bilidade de aprofundamento dos estudos e de organizagdoc de
inGmeras leituras que venho fazendo sobre a avaliac¢do escolar,
assim como de esclarecimento de gquestdes levantadas pela

pratica pedagdgica postas pelos alunos e por mim.

Na realizagdo deste trabalho priorizei o estudo da

avaliacdo escolar do ponto de vista do aluno contido no seu

discurso. Novas dimensGes a esse discurso certamente serdo
acrescidas ao se buscar o ponto de vista dos professores, do
diretor, dos coordenadores, dos pais, ou de outros elementos

envolvidos no processo.

Utilizei-me da andlise do discurso para fazer emergir as
representacgdes sobre a avaliaglo escolar que os alunos constru-
iram em meio &s suas experiéncias pessoais e sociais. Para
trilhar o percurso analitico escolhido, apoiei-me em conceitos
extraidos da Psicologia Social e da Linglistica, o que exigiu
um esforco redobrado para caminhar por vias pouco exploradas

pela Educacdo.

Os relatos de experiéncia dos alunos formaram um signi-
ficativo material empirico gue foi explorado obedecendo-se ao
que representou ser situagdo de avaliagdo escolar negativa ou
positiva para o aluno. Com certeza, a riqueza desse material
nio foi esgotada ai e deve comportar novas trajetdrias de

analise.
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Em suma, espero ter contribuido com este trabalho para

a construcdo de um referencial tedrico-pratico que possa vir a
integrar o corpo tedrico da avaliag8o que fundamenta uma
pratica coerente e educativa, como era o meu objetivo posto

inicialmente.

Em todas as manifestacBes do aluno sobre a avaliacdo
escolar, guer orais quer escritas, sempre vislumbrei a sua
disposi¢do para aprender, crescer, produzir. Nunca observei

fuga das responsabilidades criadas no ambito da disciplina. A

satisfacdo do aluno e a sua alegria em poder ser beneficiado no
seu estudo, por meio de um processo de avaliagfo saudével, sdo
os melhores indicadores de que vale a pena estudar a avaliacdo
e lutar pela socializagdo de uma proposta diferenciada nas

escolas brasileiras.




BIBIL.TOGRAFIA

ALVES, Alda J. O planejamento de pesquisas qualitativas em
educacdo. Cadernos de Pesguisa, S&o Paulo, n° 77, p.53-61,

maic 1991.

ALVES, Alda J. A "revisdo da bibliografia" em teses e dis-
sertacbes: meus tipos inesqueciveis. Cadernos de Pesquisa,

Sdo Paulo, n°® 81, p.53-59, maio 1992.

ANDRE, Marli E.D.A. Dominacdo e resisténcia no cotidiano
escolar: uma introduc¢do. Cadernos CEDES, Sdo Paulo, n° 21,

p.28-31, 1988.

ANDRE, Marli E.D.A., LEITE, Siomara. A aprendizagem da
subordinacdo e da resisténcia no cotidiano escolar.
perspectiva, Floriandpolis, vol.3, n° 6, p.39-52, jan./jun.

1986,

BAKHTIN, Mikhail (VOLOCHINOV). (1929). Marxismo e filosofia

da linguagem. 6* ed. S&8o Paulo: HUCITEC, 1992.

BARDIN, Laurence (1977). Andlise de conteitido. Lisboa (Por-

tugal) : Edigdes 70, 1979.

BASTIDE, Roger. Introducdo a dois estudos sobre a técnica
das histdrias de vida. 1IN: QUEIRGZ, M. Isaura P. Variac¢des

sobre a técnica de gravador no registro da informacgdo viva.



322

Sdo Paulo: T.A. Queirdz, 1991, p.150-3.

BAUDELOT, Christian, ESTABLET, Roger. El aparato escolar y la
reproduccién de las relaciones de produccidén. IN: La escuela
capitalista. México (D.F.): Siglo Veintiuno, 1975. p.239-

264.

BOURDIEU, Pierre. (1987}. Introdugdo a uma socioclogia
reflexiva. IN: O poder simbSlico. Lisboa (Portugal): DIFEL;

Rio de Janeiro: Bertrand Brasil S/A, 1989. p.17-58.

BOURDIEU, Pierre, PASSERON, Jean-Claude. Eliminag&o e selecdo.

IN: A reproducdo: elementos para uma teoria do sistema de

ensino (1970). Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1975.
p.151-185.
BRANDAO, Helena H.N. Introducdo & andlise do discurso.

Campinas (SP): Editora da UNICAMP, 1991.

BROADFOOT, Patrick. Sociology and assessment. IN:
Assessment, schools and society. London (England): Methuen,

1979. p.11-26.

CAMARGO, Alzira L.C. O processo de reestruturagdo da
PUCCAMP: a contribuicdo do "Projeto Pedagdgico” (1981-1984).
Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) - Faculdade de Educagdo,

UNICAMP, 1989.

CAMARGO, Alzira L.C., DE SORDI, Mara R.L. A PUCCAMP e a




323

construcdo de seu projeto institucional de avaliagdo.

Campinas (SP): PUCCAMP, 1992. 28p.

DAVIS, Cl&udia, ESPOSITO, Yara L. Papel e funcdo do erro na
avaliacdo escolar. Cadernos de Pesguisa, Sac Paulo, n° 74,

p.71-5, ago. 1990.

DEPRESBITERIS, Léa. O desafio da avaliagdo da aprendizagem:
dos fundamentos a uma proposta inovadora. S&o Paulo: E.P.U.,

1989. 91p.

EISNER, Elliot W. The functions and forms of evaluation.
IN: The educational imagination: on the design and evaluation

of school programs. New York: Mac Millan, 1985. p.192-215.

ESTEVES, Oyara P. Pesquisa educacional em crise: ontem, hoje
- que caminho tomar? Cadernos de Pesguisa, Sdo Paulo, n® 50,

p.03-14, ago. 1984.

EZPELETA, Justa, ROCKWELL, Elsie. Pesquisa participante. Sd&o

Paulo: Cortez; Autores Associados, 1986.

FOUCAULT, Michel. (1969). A argueologia do saber. Petrépolis:
Vozes; Lisboa (Portugal): Centro do Livro Brasileiro, 1972.

260p.

FOUCAULT, Michel. (1975). Vigiar e punir; nascimento da

prisdo. 11° ed. Petrdpolis: Vozes, 1994. 280p.




324
FRANCO, M. Laura P.B. Pesquisa educacional: algumas reflexdes.

Cadernos de Pesgquisa, S&do Paulo, n° 51, p.84-7, nov. 1984.

FRANCO, M. Laura P.B. Pressupostos epistemoldgicos da
avaliacdo educacional. Cadernos de Pesquisa, S&o Paulo, n°

74, p.63-7, ago. 1990.

FREITAS, Luiz C. A dialética da eliminag¢do no processo
seletivo. Educacgdo e Sociedade, Campinas (SP), ano XII, n°

39, p.265-85, ago. 1991.

FREITAS, Luiz C. Avaliando a avalia¢do escolar. Campinas
(SP) : UNICAMP/Faculdade de Educacdo, 1992 (relatério de

pesquisa). 286p.

FREITAS, Luiz Carlos de. C(Critica da organiza¢do do trabalho

pedagégico e da dialética. Campinas (SP): Papirus, 1995.

FRIGOTTO, Gaudéncio. 0 enfoque da dialética materialista
histérica na pesquisa educacional. IN: FAZENDA, Ivani C.A.
(org.) et alii. Metodologia da pesquisa educacional. S&o

Paulo: Cortez, 1989. p.69-90.

GAMA, Zacarias J. Avaliacdo na escola de 2° grau. Campinas

(SP) : Papirus, 199%3. 172p.

GERALDI, Corinta M.G. A produgdo do ensino e pesquisa na
educacdo; estudo sobre o trabalho docente no Curso de

Pedagogia FE/UNICAMP. Tese (Doutorado em Educagdo) -




325
Faculdade de Educagdo, UNICAMP, 1993.

GZIMENO Sacristén,Jose. (1988). El curriculum: una reflexién

sobre la prdctica. 2* ed. Madrid (Espanha): Morata, 1989.

421p.

GIROUX, Henry. Teoria critica e resisténcia em educacgdo.

Petrdpolis: Vozes, 1986. 336p.

GOERGEN, Pedro. A pesquisa educacional no Brasil:
dificuldades, avancos e perspectivas. Em Aberto, Brasilia

(DF), ano 5, n° 31, p.01-17, jul./set. 1986.

GOLDBERG, M. Amélia A., SOUZA, Clarilza P. (orgs.). Avaliacdo
de programas educacionais: vicissitudes, controvérsias,

desafios. S&o Paulo: E.P.U., 1982. 69p.

GOUVEIA, Aparecida J. A pesquisa educacional no Brasil.
Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Rio de Janeiro,

vol.55, n° 122, p.209-41, abr./jun. 1971.
GOUVEIA, Aparecida J. A pesquisa sobre educagdo no Brasil: de
1970 para c&. Cadernos de Pesguisa, Sdo Paulo, n° 19, p.75-

9, dez. 1976.

GRONLUND, Norman E. (1968). A elaboracdo de testes de

aproveitamento escolar. Sdo Paulo: E.P.U., 1974. 152p.

HAYDT, Regina C.C. Avaliagdo do processo ensino-aprendizagem.




326
Sdo Paulo: Atica, 1988. 159p.

HEXTALL, Ian. Marking work. IN: WHITIY, G., YOUNG, M.
Exploration in politics of school knowledge. Driffield

(England) : Nafferton Books, 1876.

HEXTALL, Ian , SARUP, M. School knowledge, evaluation and
alienation. IN: YOUNG, M., WHITTY, G. Society, state and
schooling. Sussex (England): Falmer Press, 1977. p.151-

171,

HOFFMANN, Jussara M.L. Avaliacdo: mito e desafio; uma
perspectiva construtivista. Porto Alegre (RS): Educacgdo e

Realidade, 1991. 128p.

HOFFMANN, Jussara M.L. (1993). Avaliacdo mediadora: uma
prética em construcdo da pré-escola a universidade. 3* ed.

Porto Alegre (RS): Educagioc e Realidade, 19%4. 199p.

JODELET, Denise. La representacidn social: fendmenos, concepto
y teoria. IN: MOSCOVICI, Serge {org.} et alii (1984).
Psicologia Social; pensamiento y vida social; psicologia
social y problemas sociales. Barcelona (Espanha): Paidds

Ibérica S/A, 1986. 747p. Vol.II. p.469-493,

JOVCHELOVITCH, Sandra. Vivendo a vida c¢com os outros:
intersubjetividade, espago piblico e representag¢des sociais.
IN: JOVCHELOVITCH, Sandra; GUARESCHI, Pedrinho (orgs.) et

alii. Textos em representacbes sociais. Petrdpolis: Vozes,




327

1994. p.63-85.

JOVCHELOVITCH, Sandra; GUARESCHI, Pedrinho (orgs.) et alii.
Textos em representa¢des sociais. Petrdpolis: Vozes, 1994,

324p.

KENSKI, Vani M. A vivéncia escolar dos estagidrios e a prética
de pesquisa em estdgios supervisionados. IN: PICONEZ, Stela
C.B. (coord.). A prédtica de ensino e o estdgio supervi-

sionado. Campinas (SP): Papirus, 1991. p.39-51.

KENSKI, Vani M. A pesquisa sobre "O Fascinio do Opinido" - um
exemplo de pesquisa ndo-dogmdtica. IN: FAZENDA, Ivani C.A.
(org.) et alii. Novos enfogues da pesquisa educacional. S&o

Paulo: Cortez, 1992. p.61-73.

KENSKI, Vani M. Membéria e ensino. Cadernos de Pesquisa, S&o

Paulo, n°® 90, p.45-51, ago. 199%4.

KENSKI, Vani M. Sobre o conceito de memdria. IN: FAZENDA,
Ivani C.A. (org.) et alii. A pesguisa em educagdo e as
transforma¢des do conhecimento. Campinas (SP): Papirus,

1995. p.137-159.

KONDER, Leandro. (198l1). O gue é dialética. 26* ed. Sé&o

Paulo: Brasiliense, 1994.

KOSIK, Karel. (1963). Dialética do concreto. 2* ed. Rio de

Janeiro: Paz e Terra, 1976.




328

LANE, Silvia T.M. Usos e abusos do conceito de representacdo
social. IN: SPINK, Mary J. {org.) et alii. O conhecimento
no cotidiano; as representacdes sociais na perspectiva da

psicologia social. S&o Paulo: Brasiliense, 1993. p.58-72.

LANE, Silvia T.M., CODO, Wanderley (orgs.) et alii. (1984).
Psicologia social: o homem em movimento. 13* ed. Sdo Paulo:

Bragiliense, 1994. 220p.

LEFEBVRE, Henri (1980). E1 concepto de representacidén. IN:
La presencia y la ausencia; contribucidn a la teoria de las

representaciones. México (DF): Fondo de Cultura Econfmica,

1983. p.07-104.

LEFEBVRE, Henri (1969). Légica formal/légica dialética. 5°*

ed. Rio de Janeiro: Civilizac¢do Brasileira, 1991.

LINDEMAN, Richard H. (1967). Medidas educacionais; testes
objetivos e outros instrumentos de medida para a avalia¢do da

aprendizagem. Porto Alegre: Globo, 1974. 176p.

LOWY, Michael (1975). Método dialético e teoria politica.

Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1985.
LUCKESI, Cipriano C. Avaliagdo educacional escolar: para além
do autoritarismo. Revista de Educacgdo AEC, Brasilia, ano 15,

n° 60, p.23-7, abr./jul. 1986.

LUCKESI, Cipriano C. Verificag¢do ou avaliacgdo: © que pratica




329

a escola? IDEIAS, S&c Paulo, n° 08, p.71-80, 1990a.

LUCKESI, Cipriano C. Prética escolar: do erro como fonte de
castigo ao erro como fonte de virtude. IDETAS, S&3o Paulo, n°®

08, p.133-140, 1990b.

LUCKESI, Cipriano C. Avaliac¢do da aprendizagem escolar -
apontamentos sobre a pedagogia do exame. Tecnologia
Educacional, Rio de Janeiro, v.20, n°® 101, p.82-6, jul./ago.

1991.

LUDKE, H. (Menga). A caminho de uma sociologia da avaliagdo.

Educac¢do e Selegdo, Sao Paulo, n° 16, p.43-9, 1987.

LUDKE, Menga, ANDRE, Marli E.D.A. Pesquisa em educacdo:

abordagens gqualitativas. 8do Paulo: E.P.U., 1986.

LUDKE, Menga. A teoria e a prdtica da avaliagdo em guestdo.
Campinas (SP), 1 Semindrio scbre Avaliagdo Educacional da

PUCCAMP, abr. 1990. 16p. (datilo.)

LUDKE, Menga, MEDIANO, Zélia (coords.). Avaliagdo na escola
de 1° grau: uma andlise socioldégica. Campinas (SP): Papirus,

1992. 162p.

MAGALHAES, M. 1Izabel S. Por uma abordagem critica e
explanatéria do discurso. D.E.L.T.A., 8d0 Paulo, vol.2, n°

2, p.181-205, 1986.




330

MATTOS, M. Augusta B. Supletivo: o discurso paralelo.

Campinas (SP): UNICAMP, 1989.

MEDIANO, Zélia. Moédulos instrucionais para medidas e avaliacgdo

em educa¢do. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1976.

MELLO, Guiomar N. A pesquisa educacional no Brasil. Cadernos

de Pesquisa, S&do Paulo, n° 46, p.67-72, age. 1983.

MICHELAT, Guy. Sobre a utilizagdo da entrevista ndo-diretiva
em sociologia. IN: THIOLLENT, Michel J.M. (1980). Critica

metodolégica, investigacdo social e engquete operdria. 4° ed.

Sdo Paulo: Polis, 1985.

MOLLO, Suzanne. (1977). Os mudos falam aos surdos; o discurso
da crianca sobre a escola. Lisboa (Portugal): Estampa, 1978.

158p.

MOREIRA, Renato J. A histdéria de vida na pesquisa socioldgica.
IN: QUEIROZ, M. Isaura P. Variac¢des sobre a técnica de
gravador no registro da informagdo viva. S&o Paulo: T.A.

Queirdz, 1991. p.1l67-171.

MOSCOVICI, Serge, HEWSTONE, Miles. De la ciencia al sentido
comin. IN: MOSCOVICI, Serge (org.}) et alii (1984).
Psicologia social; pensamiento y vida social; psicologia
social y problemas sociales. Barcelona (Espanha): Paidés

Ibérica S/A, 1986. 747p. Volume II. p.679-710.




il
NARODOWSKI, Mariano. Infincia e poder: a conformagdo da
pedagogia moderna. Tese (Doutorado em Educac¢do) - Faculdade

de Educagdo, UNICAMP, 1993.

NEVO, David. The conceptualization of educational evaluation:
an analytical review of the literature. Review of
Educational Research, Washington (D.C.), vol.53, n° 1, p.117-

128, Spring, 1983.

NILO, Sérgio. O desafio da América Latina & teoria e prética

da avaliacdo. IN: GOLDBERG, M. Amélia A., SOUZA, Clarilza P.

{(orgs.). Avaliacdo de programas educacionais: vicissitudes,

controvérsias, desafios. 8&o Paulo: E.P.U., 1982. p.52-5.

NOLL, Victor H. (1957). Introdugdo ds medidas educacionais.

Sd3o0 Paulo: Livraria Pioneira, 1965. 508p.

OLIVEIRA, M. Rita N.S. Teorias da educa¢do e a préatica
pedagbgica. FEducag¢do e Sociedade, S3o Paulo, ano X, n° 34,

p-108-121, dez. 1984.

OLIVEIRA, M. Rita N.S. A reconstrucdo da diddtica: elementos

tebrico-metodolégicos. Campinas (SP): Papirus, 1992. 169p.

PALETT, Malcom, HAMILTON, David. (1972) . Avaliacgdo
iluminativa: uma nova abordagem no estudo de programas
inovadores. IN: GOLDBERG, M. Amélia A., SOUZA, Clarilza P.
(orgs.). Avaliag¢do de programas educacionais: vicissitudes,

controvérsias, desafios. Sdo Paulo: E.P.U., 1982. p.38-45.




332
PATTO, M. Helena S. A producdc do fracasso escolar; histbrias
de submiss8o e rebeldia. S8c Paulo: T.A. Queirdz, 1990.

385p.

PERRENOUD, Philippe. Das diferengas culturais as desigualdades
escolares: a avaliac8o e a norma num ensinco indiferenciado.
IN: ALLAL, Linda, CARDINET, Jean, PERRENOUD, Philippe (1978).
A avaliac8o formativa num ensino diferenciado. Coimbra

(Portugal) : Livraria Almedina, 1986.

PERRENOUD, Philippe. (1984). La construcién del éxito y del
fracaso escolar. Madrid (Espanha): Ediciones Morata; La

Corufia (Espanha): Fundacidén Paideia, 1990. 286p.

PERRENOUD, Philippe. Formagdo em avaliac¢do: entre idealismo
ingénuo e realismo conservador. IN: Prdticas pedagdgicas,
profissdo docente e formagdo: perspectivas sociolbgicas.

Lisboa (Portugal): D. Quixote, 1993. p.155-170.

PETITAT, André. (1982). Producdo da escola/producdoc da
sociedade; andlige sbcio-histdrica de alguns momentos
decisivos da evolugdoc escolar no ocidente. Porto Alegre:

Artes Médicas, 1894. 268p.

QUEIROZ, M. Isaura P. Histdérias de vida e depoimentos
pessoais. IN: Variac¢des sobre a . técnica de gravador no
registro da informagdo viva. S&8o Paulo: T.A. Queirdz, 1991.

p.154-166.



333
ROCKWELL, Elsie. Como observar a reprodugdo. Teoria e

Educag¢dc, Porto Alegre (RS), n° 01, p.65-78, 1990.

SAVIANI, Dermeval. (1973). A filosofia na formacgdo do
educador. IN: Educac8o: do senso comum 4 consciéncia
filosdéfica. 2* ed. 8S&o Paulo: Cortez; Autores Associados,

1982, p.17-30.

SAVIANI, Dermeval. Ensino piblico e algumas falas sobre

universidade. S&c Paulo: Cortez; Autores Associados, 1984.

110p.

SAVIANI, Dermeval. (1983). Educa¢do e democracia. 27* ed.

Campinas (SP)}: Autores Associados, 1993. 104p.

SAVIANI, Dermeval. (1991}). Pedagogia histérico-critica:
primeiras aproximagdes. 4* ed. Campinas (SP): Autores
Associados, 1994. 139p.

SAUL, Ana M. Avaliacdo emancipatdria: desafio & teoria e a
prética de avaliacdo e reformulagdo de curriculo. S&o Paulo:

Cortez; Autores Associados, 1988. 151p.

SCHEEFFER, Ruth. Evolucdo dos testes na Psicologia e na
Educacdo. IN: ISOP (1970). Testes e medidas na educagdo:
uma coletdnea. 2° ed. Rio de Janeiro: Fundagdoc Getfilio

Vargas, 1976. p.23-38.

SMOLKA, Ana Luiza B. A pratica discursiva na sala de aula:



334

uma perspectiva tedrica e um esbogo de andlise. Cadernos

CEDES, Campinas (SP), n° 24, p.51-65, 1991.

SMOLKA, Ana Luiza B., GOES, M. Cecilia R. (orgs.) et alii.
(1992) . A linguagem e o outro no espaco escolar: Vygotsky e
a construcdo do conhecimento. 2* ed. Campinas (SP):

Papirus, 1993. 177p.

SOUSA, Clarilza P. (org.) et alii. Levantamento bibliografico

de autores brasileiros dividido por décadas. 1In: Avaliagdo

do rendimento escolar. Campinas (SP): Papirus, 1991. p.154-

177.

SOUSA, Sandra Z.I.. Avaliac¢do da aprendizagem na escola de 1°
grau: legislacdo, teoria e prdtica. Dissertagdo (Mestrado em

Educac¢édo) - Faculdade de Educacgdo, PUC-SP, 1986.

SOUSA, Sandra Z.L. A pratica avaliativa na escola de 1° grau.
IN: SOUSA, Clarilza P. (org.)} et alii. Avaliacdo do

rendimento escolar. Campinas (SP): Papirus, 1991. p.27-49.

SOUZA FILHO, Edson A. Andlise de representag¢des sociais. IN:
SPINK, Mary J. {(org.). 0O conhecimento no cotidiano; as
representag¢des sociais na perspectiva da psicologia social.

Sd0 Paulo: Brasiliense, 1993. p.109-145.

SPINK, Mary J.P. (org.) et alii. O conhecimento no cotidiano;
as representacdes socials na perspectiva da psicologia

gocial. S&do Paulo: Brasiliense, 1993. 311p.



335

SPINK, Mary J.P. Desvendando as teorias implicitas: uma
metodologia de andlise das representac¢des sociais. IN:
JOVCHELOVITCH, Sandra e GUARESCHI, Pedrinho (orgs.) et alii.
Textos em representacdes sociais. Petrdpolis: Vozes, 1994.

p.117-145.

STAKE, Robert. (1975). Novos métodos para avaliagdo de
programas educacionais. IN: GOLDBERG, M. Amélia A., SOUZA,
Clarilza P. (orgs.). Avaliagdo de programas educacionais:

vicissitudes, controvérsias, desafios. Sdo Paulo: E.P.U.,

1982, p.30-3.
SUCHODOLSKI, B. Problemas da alienagdo e do fetichismo.
Teoria marxista da educagdo. Lisboa (Portugal): Estampa,

1876. Vol.I. p.157-209.

TAYLOR, S.J., BOGDAN, R. (1984). Introduccién a los métodos
cualitativos de investigacién; la blsqueda de significados.

Barcelona (Espanha): Paidds Ibérica, 189%2.

TRIVINOS, Augusto N.S. (1987). Introducdo & pesquisa em
ciéncias sociais: a pesquisa qualitativa em educagdo. Sé&o

Paulo: Atlas, 19%92. 175p.
TRUJILLO, M. Salete Z. Relatdrio de pesquisa realizada com os
vestibulandos de 1990 e caracterizagdo dos matriculados

iniciais. Campinas (SP): PUCCAMP, 1992.

TRUJILLO, M. Salete 2Z.  Relatério dos matriculados -~




336

Vestibulandos de 1991. Campinas (SP): PUCCAMP, 1993.

VIANNA, Heraldo M. (1973). Testes em educagdo. 2* ed. 8&o

Paulo: IBRASA; Rio de Janeiro: FENAME, 1976. 220p.

VIANNA, Heraldo M. Avaliacdo educacional nos Cadernos de
Pesquisa. Cadernos de Pesqguisa, S&o Paulo, n° 80, p.100-5,

fev. 1992.

VILLAS BOAS, Benigma M.F. As prédticas avaliativas e a

organizagdo do trabalho pedagbgico. Tese (Doutorado em

Educacdo) - Faculdade de Educacdo, UNICAMP, 1993. 471p.

VIEIRA PINTO, Alvaro. (1979). Ciéncia e existéncia; problemas
filos6ficos da pesquisa cientifica. 3* ed. Rio de Janeiro:

Paz e Terra, 1985. 5B37p.




ANEXO I

TEXTO SINTESE: "O QUE PENSAM
PROFESSORES E ALUNOS DE
2° GRAU SOBRE AVALIACAOT™



ANEXO 1

O QUE PENSAM PROFESSORES
E ALUNOS DE 2° GRAU

SOBRE AVALIAGCAO

Alzira Leite Carvalhais Camargo (pro-
fessora)

Alunos da 4* série do Curso de Peda-
gogia

Vespertino e Noturno (1994)

A) Apresentacdo

Com o objetivo de obter subsidios sobre a realidade da
avaliacdo em nossas escolas, a disciplina Avaliagdo e Medidas
Educacionais propds aos alunos da 4° série do Curso de Peda-
gogia da PUCCAMP uma coleta de informac¢bes junto aos preofes-
sores e alunos de 2° grau com ©Os duais se relacionam em
situacdo de estdgio e/ou trabalho.

Os académicos prepararam, em aula, as guestdes e as
utilizaram em entrevistas ou question&rios (técnica escolhida
conforme a disponibilidade de tempo do respondente) dirigidos
a quase duas centenas de sujeitos, sendo metade professores e
metade alunos. Posteriormente, os guartoanistas se reuniram em
equipe para sintetizar as respostas obtidas de acordo com seis
tdépicos.

Este trabalho representa uma decisdo de alunos e
professora de adotarem uma postura cientifica frente ao
fendmeno da avaliacdo, j& que desejaram ultrapassar o refe-
rencial de suas prdprias experiéncias escolares e de outros
estudiosos e, assim, estabelecerem um didlogo com a realidade
escolar, futuro campo profissional do quartoanistas.




1) Tendéncia predominante quanto & natureza da avaliagdo:

A grande maioria dos responséveis concebe a avaliagdo
circunscrita aos limites dos procedimentos quantitativos. Com

-

mais precisdo, referem-se 3 mensuracdo.

H& de se esclarecer que parte dos professores declaram
sua intencdo de gquerer praticar uma avalia¢do diferenciada,
muitos deles "afirmam" que adotam procedimentos qualitativos
mas ficam no discurso, pois héd disténcia entre © que respon-
deram e 0 que praticam. Na realidade, em muitos casos, inexiste
a preocupagdo em acompanhar o processo evolutivo do conhecimen-
to do aluno.

0s alunos confirmam gque a prética de sala de aula €
unicamente de mensuracdo. Eles entendem que deveriam predominar
os procedimentos qualitativos, o que significaria maior
aprendizagem e crescimento informal, por parte deles. Entre-

tanto, como os alunos ndo participam do processo, eles ndo
nforcam" a critica e a instalacdo de uma nova forma de ava-
liacdo.

Para professores e alunos, a avaliagdo ainda & um
MITO...

2) Expressdo dos resultados da aprendizagem:

Significativa maioria dos respondentes se utiliza de
notas, mencdes e pontos para expressar a aprendizagem do aluno.

H4 alguns (poucos!) professores que adotam O didlogo, a
auto-avaliaciio e a elaboragdo de pareceres descritivos. No
entanto, ha os que declaram que usam as andlises qualitativas,
mas a observacdo de sua prdtica ndo confirmou essa informagdo.

0 aluno, nas suas respostas, reclama da desvalorizagdo
dos trabalhos que realiza em sala; afirma que seria mais
significativo para a sua aprendizagem se fossem consideradas as
atividades di&rias no lugar das provas realizadas para a mera
atribuicdo de notas.

Infelizmente, aos poucos, © aluno incorpora esses
valores e passa a aspirar apenas a nota e néo a aprendizagem. . .

3) Referéncia dos procedimentos adotados:

Parte dos professores (25%) se utiliza do expediente de
extrair a média da classe para comparar a produgdo dos seus
alunos com ela. O restante dos professores (75%) toma os
objetivos e/ou critérios como referéncias para medir a apren-
dizagem do aluno.

Observou-se, no entanto, gue os cobjetivos adotados por
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alguns professores sdo pré-estabelecidos e rigidamente segui-
dos, desconsiderando a dindmica do ato educativo; em outros
casos, 08 objetivos e/ou critérios refletem o exclusivo pensar
do professor, ignorando a realidade das classes. (E oportuno
lembrar a influéncia de Tyler, Bloom, Popham... na préatica
escolar brasileira).

Dentre os critérios mais citados estdo a disciplina, ©
comportamento, o interesse, a participagdo e o respeito a
individualidade do aluno.

4) Técnicas e instrumentos usados:

As técnicas citadas pelos respondentes para avaliar
foram as seguintes: entrevista, observagdo, semindrio, testa-
gem, pesquisa, e as de dindmica de grupo.

0 instrumento campedo, mais adotado pela maioria dos

respondentes, & a prova escrita; em seguida, a prova oral. O
restante, de menor incidéncia, refere-se a trabalhos, exerci-
cios, relatos.

Alguns respondentes formularam as seguintes criticas
quanto ao uso dos instrumentos:
- a existéncia no calendédrio escolar da "Semana" de provas, ewm
que s3o feitas todas, de uma s vez;
- o8 resultados da aplicagdo dos diferentes instrumentos
passam por uma somatOria e ndo sdo analisados com o aluno;
- mesmo havendo diversificacio de técnicas e instrumentos, ©
que realmente conta € a prova; aos demais s&o atribuidos
pontos positivos e negativos que pesardo na média.

5) Exigéncias e consegiéncias da avaliagdo:

De acordo com o aluno de 2° grau a adogdo de diferentes
formas de avaliacdo seria a exigéncia fundamental para que a
avaliacd3o se alterasse satisfatoriamente.

Da parte do professor foram registradas as seguintes
exigéncias: transmissdo/assimilag@o, aplicagdo de provas,
memorizacdo, observagdo di&ria, objetivos bem definidos,
identificacdo de lacunas e respectiva recuperagdo, o aluno ter
ciéneia da avaliacdo e da importéncia do conhecimento, conside-
rar a realidade do aluno.

A participac@o do aluno no processo avaliatdrio e a sua
bagagem sdo aspectos pouco citados pelos respondentes. Alguns
professores "permitem" a participagdo do aluno "limitada" ao
que eles determinam. Alguns alunos denunciam gue a sua bagagem
cultural é desvalorizada e utilizada para serem discriminados
socialmente.

O impacto da avaliagdo sobre o aluno € negativo: causa
medo, insatisfacdo, nervosismo, revolta, inibigdo... ela é
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assustadora, espinhosa. Esta informacdo & de alunos e profes-
sores.

A dicotomia entre os valores educacionais e o tipo de
avaliacdo praticada traz como conseqiéncia o desinteresse do
alunc e sua evasio. Quando ele ndo aprende, desiste: a recu-
peragdo € uma punigdo. E mails, a recuperagdo traz as mesmas
falhas dos procedimentos anteriores.

6) Principais criticas e perspectivas de mudanga dos respon-
dentes:

Criticas do professor e do aluno:

a forma de avaliacio & imposta pela Diregdo, Coordenacgdo,
Conselho de Classe;
- é estédtica, autoritaria, leva a decorag¢do e ao esguecimenty

- as exigéncias administrativas sufocam;

- o0 aluno julga o professor;

- o professor & incompetente, as aulas sdo desinteressantes;

- o professor tem diividas quanto a outras formas de avaliar,
além da prova; _

- as mudancas ndo atingem igual e simultaneamente todos os
professores;

- os mecanismos da Delegacia de Ensino gue impdem a aprovagéo
mesmo que o aluno ndo tenha condigdes;

- grande nlmeroc de alunos em classe;

- a rotulac¢doc dos alunos;

Criticas apenas do aluno:

- a prova como castigo/repressdo e meio de dar notas: sb
aponta erros e ndo valoriza os conhecimentos;

- Teoria e Pr&tica sdo contraditédrias;

- falta de respeito para com o aluno;

- prova de todo o contefido num sb dia e semana;

- professores ndo sdo educadores.

Perspectivas do professor:

- mais profissionalismo, mais consciéncia politica e educa-
cional, mais coeréncia, visdo critica;

- auto-avaliagao;

- melhores condi¢des de trabalho;

- abolir a nota;

- mudar a sistemdtica de avaliagdo;

- passar de uma concepgdo tradicional para uma nova cons-
ciéncia pedagdgica.

Perspectivas do aluno:



- abolir as provas;

- ser avaliado diariamente pela partlcipacao e trabalhos;

- ser acompanhado no seu processo de crescimento (dificuldades
e realidade) e incentivado para melhorar;

- desenvolver estudos menos fragmentados, independentes de
nota.

ATENCAO !

Os professores tém esperancas, buscam alternativas,
acreditam nas mudangas... elas virdo a longo prazo, dizem;
Os alunos ndo véem alternativas, desacreditam... é
dificil mudar, afirmam;
... Ambos ANSEIAM por uma avaliag¢do continua, que leve
em conta a totalidade do individuo e que seja reflexo da a-
prendizagem.

(Dados coletados em junho/94 e trabalho redi-
gido em agosto/94).
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QUADRO -STNTESE (PARA
RECISTRO DOS EPISODIOS

REIL.ATAIDOS PEILOS ALUNOS)



ANEXO II
QUADRO - SINTESE |

(Pars registro dos episddios relatados pelos alunos)

ANO: PERIODO:

SERIE

8§ o1a/5

28/48 33/78 43/ed




