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RESUMO

A avaliag&o tem sido caracterizada como um processo conflitivo que interfere nas
relagbes interpesssoais estabelecidas no contexto académico, assim como, nas proprias
relagbes dos sujeitos com o conhecimento, onde a preocupagao com o ensinar/aprender
acaba sendo subostituida por uma preocupagio de ordem mais pragmatica: aprovagao ou
reprovagéo. O ensino superior por sua natureza reflexiva, contribui para que esses conflitos
se manifestem, ©mbora, raramente, as contradigdes emergentes deles sejam exploradas.
Neste sentido, compreender os conflitos vivenciados por professores e alunos de um curso

de Pedagogia, no tocante a avaliagdo de aprendizagem, constituiu-se o objetivo central
deste trabaiho.

Através de relatos escritos, enirevistas e observagdes da pratica pedagogica no
espago de uma sala de aula, durante um semestre letivo, do ano de 1995, procuramos
apreender os indicadores das vivéncias em avaliagao de aprendizagem.e, dentro destes, os
fatores determinantes na configuragdo dos conflitos. Os indicadores - experiéncias de
aprendizagem anteriores, nivel de relacionamento professor-aluno, sistematica de avaliagéo
adotada e organiza¢io do trabalho pedagédgico -, previamente selecionados e tomados
como referéncia para a analise dos dados, ndo ofuscaram nossa percepcdo sobre os
indicadores que, naturalmente, afloraram da pesquisa - e que relacionam-se ou contém

aqueles.

Esta pesquisa nos permitiu concluir que a avaliagdo em si ndc € geradora de
conflitos. Os conflitos sdo decorrentes da forma e finalidade com que a avaliagdo €
realizada, o que, freglientemente, ocorre numa perspectiva autoritaria e excludente. Os
alunos sofrem, mais diretamente, os efeitos de um processo avaliativo dessa natureza, cuja
finalidade precipua € a classificagéo; conflitam-se, primeiramente, com o professor, que tem
o poder de avalia-los e, que, nem sempre o faz de forma transparente e democratica,
depois, conflitam-se com o proprio sistema de avaliagio, que insiste em perpetuar o sentido
meramente classificatério da avaliagédo, em detrimento de um real desenvolvimento
cognitivo, e, ainda, com a metodologia de trabalho adotada pelo professor, caracterizada
pelo distanciamento do sujeito que conhece, do objeto de conhecimento. Por fim, o aluno
conflita-se consigo préprio, pensando nas capacidades e possibilidades que possui, ou nao,

para enfrentar com sucesso um processo seletivo de escolarizagao, na medida em que esta



& considerada crucial para a sua vida social e profissional; e dentro deste processo,
dividem-se entre o desejo, a necessidade de aprender contetdos significativos e a
necessidade maior de conseguir resultados de rendimento escolar que lhes assegurem a

aprovagao no curso.

Os professores, também, enfrentam conflitos em relagdo a avaliagdo. E estes
conflitos consistem basicamente em: como superar uma forma consagrada de ensino e
avaliacéo, cuja fungio basica € a selecéo de individuos, numa correspondéncia estreita com
as relagbes sociais de produgio e de classe, caracteristicas da sociedade capitalista; como
transformar a organizag&o do trabalho pedagdgico, de forma a superar a fragmenta§éo eo
isolamento das agdes docentes; como incluir o aluno no processo de aprendizagem, de
forma que este responsabilize-se, também, por sua formagdo académico-profissional. Os
conflitos consigo mesmos dizem respeito ao desafio de manterem uma coeréncia entre os
objetivos de ensino definidos como prioritarios - segundo o projeto educativo defendido
individualmente - e sua a¢ao docente.

Os conflitos em avaliagéo de aprendizagem devem ser analisados no ambito das
relagdes de poder - presentes no cotidiano académico -, que modulam a organizagéo do
trabalho pedagoégico, formal e concretamente. O que significa dizer que, as mudangas na
area da avaiiagéo de aprendizagem estdo indissociavelmente ligadas a mudancas no
processo ensino-aprendizagem como um todo. Isto porque, a avaliagdo é um componente
da prépria organizagao do trabalho pedagdgico que, ao mesmo tempo que é modulada por
ele, possui o poder de direciona-lo. Portanto, o enfrentamento dos conflitos em avaliacao
passa pelo repensar nac apenas das relagdes professor-aluno mas, fundamentalmente, das
relacbes de ambos com o conhecimento escolar que, de trabalho “abstrato” deve passar a
condi¢éo de trabalho “concreto”, mediado pelo trabalho socialmente produtivo - elemento

essencial para o estabelecimento da relagéo teoria-pratica..



ABSTRACT

Evaluatior has been characterized as a conflicting process that interferes in the
interpersonal relationships established in the academic context, as well as in the subjects’
relationshipé to knowledge, where the concern with teaching/learning turns out to be
replaced by a more pragmatical type of concern: approval or reproof. The Postsecondary
Education, due to its reflexive nature, contributes for these conflicts to manifest, although,
their emerging contradictions are seldom explored. In this sense, comprehending the
conflicts faced by teachers and students of a Pedagogy Course, regarding the performance

evaluation, is the central objective of this work.

Through written reports, interviews and monitoring pedagogic practices in the space
of a classroom, throughout a school semester, in the year of 1895, we tried to seize the
indexes of the performance evaluation experiences and, inside these indexes, the
determinative factors for the configuration of the conflicts. The indexes - former learning
experiences, level of the relationship teacher-student, evaluation systematics adopted and
pedagogic work organization -, previously selected and taken as reference for the data
analysis, did not throw into shade our perception of the indexes that, naturally, arose with the

research - and that are related to or contain them.

This research allowed us to conclude that the evaluation itself is not generator of
conflicts. The conflicts originate from the way and purpose with which the evaluation is
carried out, which, often, occurs in an authoritarian and exclusing perspective. The students
take, more directly, the consequences of an evaluation process of this nature, which
foremost purpoée is classification; they come into conflict, firstly, with the teacher, who has
the power to evaluate them and, that, not always does this in transparent and democratic
way, secondly, with the evaluation system itself, that insists on perpetuating the merely
classifying sense of the evaluation, to the detriment of a real cognitive development, and yet,
with the work methodology adopted by the teacher, characterized by the distancing from the
subject that knows, from the object of knowledge. Finally, the student comes into conflict
with himself, thinking of the capacities and possibilities that he has, or not, to face with
success a selective scholarship process, as it is considered crucial for his social and

professional life and, in this process, they get divided between the desire, the need for



learning significart content and the major need for getting school performance results which
assure them the @pproval in the course.

Teachers, also, face confiicts related to evaluation. And these conflicts basically
consist of how to overcome an established way of teaching and evaluation, which basic
function is the selection of individuals, in a narrow correspondence to the social relationships
of production and of groups, typical of the capitalist society; how to transform the pedagogic
work organization, in order to overcome the fragmentation and isolation of the teaching staff
actions; how to include the student in the learning process, so that he, too, can also take
responsibility for his academical-professional formation. The conflicts with themselves are
related to the challenge of keeping a coherence between the learning objectives defined as
priorities, according to the individually defended educational project - and his professor

action.

The conflicts in performance evaluation must be analysed in the scope of the power
relationships - present in the academical quotidian -, which modulate, formal and concretely,
the pedagogical work organization. And this means that the changes in the performance
evaluation area are indissociably linked to changes in the teaching-learning process as a
whole. This is why, the evaluation is a component of the pedagogical work organization itself
that, at the same time that is modulated by it, has the power to direct it. Therefore,
confronting the conflicts in evaluation recalls rethinking not only the teacher-student
relationship but, fundamentally, the relationship of both with scholarship knowledge that,
from “abstract” work must turn into “concrete” work, mediated by the socially-productive work

- essential element for establishing the theoretical-practical relationship.
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PRIMEIRA PARTE: ORIGEM E FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA
PESQUISA.

1 - A Avaliagio no Contexto da Educacao Brasileira.

1. 1 - A Universidade e o Curso de Pedagogia.

Para entendermos as questdes relacionadas & avaliagdo, faz-se necessario situa-la
no contexto educacional mais amplo, como forma de apreender a multiplicidade de fatores
implicados na organizacéo e desenvolvimento do ensino. Essa é uma condigéo basica para

a identificacdo dos reais desafios e das possibilidades de transformagéo.

Nesse sentido, consideramos um desafio a ser enfrentado pelos educadores
comprometidos com a producdo e socializago do conhecimento sistematizado, o
desenvolvimento de um projeto de Escola compativel com os anseios e necessidades da
maioria da populagio. Desafio este que pode ser resumido no seguinte: como tornar a
Escola Publica realmente publica e para todos, e como fazer um ensino de qualidade, mas
de qualidade para todos, & nao para uns poucos individuos pertencentes a classe
dominante? Este Ultimo desafio tem se acentuado atualmente com o projeto neoliberal.
Neste sentido, vem sendo travada uma ferrenha luta para superar as contradigbes
apresentadas no interior da escola, contradicbes que para serem entendidas precisam ser

analisadas a partir de suas bases histérico-estruturais.

No Estado Moderno, pés Revolugéo Francesa, a escola surgiu como instrumento de
massificagdo do discurso da classe emergente - a burguesia - utilizado como estratégia de
sustentagdo no poder, através da transmisséo de seus valores e ideologia, assim como do
atendimento as reivindicagdes de acesso 4 educagio escolarizada por parte dos proletarios.
Mas, o interesse principal pela escola estava assentado no fato de que ela passava a ser
vista como veiculo eficiente de qualificagio do tipo de trabalhador exigido pelas fabricas, em
consequéncia do crescente processo de industrializagéo. Desde entao, as contradigbes vém
se acirando, manifestando-se nas categorias  ensino profissionalizante x ensinc
propedéutico, ensino publico x ensino privado, manutengdo de poucos X exclusdo de

muitos, autonomia escolar x subordinagio as normas e hierarquias, entre tantas outras.
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A escola nasceu e desenvolveu-se obedecendo a determinagdes de um projeto
econdmico e poli tico de sociedade, o que explica, em grande parte, a dificuldade que tem
para se livrar da tutela do Estado, comandado pela minoria dominante. Esta é uma longa
historia de domirzagdo e subordinagao que vem se arrastando pelos tempos, ajustando-se

as novas situacoees conjunturais e estruturais.

Hoje, talvez possamos dizer que este controle sobre o processo educacional, seja
maior a ni\)el de primeiro e segundo graus, devido a relativa autonomia gozada pelas
Universidades. P orém, a histéria da Universidade ndo é muito diferente da histdria das
escolas primariass e secundarias. Se tomarmos como referéncia o processo de criagdo da
primeira universidade brasileira, a do Rio de Janeiro, no ano de 1920, constataremos que
este controle foi bem mais acentuado dado a explicitagdo do carater elitista assumido em
seu nascedouro, que foi a outorga do titulo de Doctor Honoris Causa ao Rei Alberto |, da
Bélgica, em visita a0 Brasil.

A Universidade Brasileira tem mostrado dificuldade para se soltar das amarras de
um passado de ingeréncia e oportunismo, dividida entre a dificil tarefa de autoconstrugéo e
sua histdria de subordinacdo, como se a todo momento tivesse que prestar contas aos
seus criadores. A autonomia sempre constituiu-se um dos grandes desafios enfrentados
pela Universidade. Segundo Favero (1989), a discussdo da autonomia antecede a criagdo
das primeiras universidades brasileiras, remontando a época dos institutos e Faculdades de
Ensino Su;ﬁerior, tendo obtido, ao longo desses anos, avangos e recuos. A nivel legal
chegou-se ao que esta definido no Artigo 207 da Constituigao Brasileira: “As Universidades
gozam de autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestéo financeira e patrimonial

e obedecerdo ao principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao”.

Os avancgos obtidos em termos de legislagcdo nao se repercutiram na pratica, sendo
amplamente conhecidas as criticas a este modelo de autonomia que mantém a
Universidade na condigdo de “liberdade vigiada”, onde prevalece a auséncia de autonomia
de gestao financeira, que afeta as demais instancias. Isto se da porque o Estado, na maioria
das situagbes, (principalmente a nivel das Universidades Federais), detém o poder de
controle e distribuicdo dos recursos financeiros, seguindo uma politica de “contencao de
despesas” e aniquilamento das Universidades, ao reduzir drasticamente as dotagbes
orgamentarias e financeiras destinadas anualmente. Soma-se a isto, a inexisténcia de

critérios claros de distribuigio dos recursos, bem como a auséncia de autonomia na gestdo
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dos recursos aloc=ados’. Desse modo, a Universidade é obrigada a aplicar os recursos de
acordo com as re=gras determinadas pelo Governo, sem a liberdade de fazer a realocagéao

para outras areass que julga prioritarias ou mais necessarias.

Certamente, existem outros fatores concorrentes para o agravamento dos problemas
enfrentados pelaa Universidade Publica. Alguns autores apontam, por exemplo, a
ineficiéncia admi nistrativa de algumas Universidades, apresentando distorcdes e falhas
correspondentes ao modelo técnico-burocratico, criado pelo proprio Governo, que vem
sistematicamentes afetando a qualidade do Servigo Publico, nesta e noutras areas. Um outro
questionamento ¥regiiente € quanto a funcdo da Universidade: se de formagdo profissional
ou de produgao cientifica. A maioria destas questdes so parte de uma problematica macro-

estrutural que a Ulniversidade tem dificuldade de enfrentar.

‘Duplamente desafiada pela sociedade e pelo Estado, a
Universidade ndo parece preparada para defrontar os desafios, fanto
mais que estes apontam para transformagdes profundas e ndo para
simples reformas parcelares. Alias, tal impreparacdo, mais do que
conjuntural, parece ser eslrutural...esté associada a rigidez funcional
e organizacional, a relativa impermeabilidade as pressbes externas,
enfim, a aversédo a mudanga” (Santos 1991, p. 163).

Em que pesem as criticas, & inegavel a importancia da Universidade em diferentes
épocas e contextos. Definir com clareza suas fun¢bdes, é um passo importante para
repensa-la. Antes, porem, acreditamos ser necessario identificar qual é a sua natureza. Nas
atividades que vem desenvolvendo, tem perpassado a preocupagdo com o aprimoramento
cultural/intelectual e com a produgéo do conhecimento cientifico. Dai podermos afirmar que
a natureza da Universidade é eminentemente pedagégica, trata do conhecimento da vida
sécio»-politicio-econémica (a nivel especifico e global), da apreenséo de significados, dos
fendomenos e fatos latentes ou manifestos em um determinado grupo social, em uma

determinada sociedade.

A Universidade produz e reproduz conhecimento através das relagbes pedagogicas
estabelecidas no dmbito dos processos de ensino e pesquisa, que constituem sua dinamica
interna. E, mesmo com todas as criticas, cabiveis, de dicotomizagéo e distanciamento e, em
alguns casos, de énfase no ensino em detrimento da pesquisa, € inegavel a importancia e

supremacia que estas duas fungées assumem no espaco universitario.

| A este respeito ver Shwartzman, Jacques, 1993.
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Identificar a natureza da Universidade é o ponto de partida para se pensar sua
organizagao estrustural, processo este que depende de outras compreensdes, tais como da
concepgao e finalidades da Universidade. Assim, conceber a Universidade como uma
instituigio educativo-cientifica que procura problematizar a realidade em seus aspectos
multidimensionaiss, implica considerar o seu carater de utilidade publica. Neste sentido, a
organizagio técnico-administrativo-pedagégica da Universidade deve ser pensada em
fungao de um objetivo social claramente delineado; além da criagdo de saber cientifico,
artistico-cuitural € da socializacdo desse saber, a Universidade tem como finalidade
precipua “o encarminhamento de problemas atuais e prementes dos diversos grupos sociais”
(Favero 1994, p.54).

O carater social e dindmico do conhecimento foi assinalado por Marx (1946) quando
identificou o concreto como categoria fundamental das ciéncias da economia. O concreto
nio da forma com que foi tomado pelos economistas do século Xil, ou seja como algo
pronto e acabado que longe de constituir-se numa representagéo fidedigna do real, produz
apenas uma “representacgéo cadtica de um todo”". Isto porque desprezaram-se as categorias
simples que, como “deferminagbes abastratas conduzem a reprodugéo do concreto pela via
do pensamento”, partiu-se do concreto como algo absoluto, complexo, desconsiderando-se

suas diversidades e contradi¢cbes, assim como, as abstracbes mais simples.

“O concreto & concreto porque é sintese de muitas determinagées,
isto é, unidade do diverso. Por isso aparece no pensamento como o
processo de sintese, como resultado, médo como ponto de partida,
embora seja o verdadeiro ponto de partida e, portanto, o ponfo de
partida tambem da percepgéo e da representagdo...” { Marx 1946,
p.220).

As observacdes feitas por Marx extrapolam o campo da economia, servindo de
referencial para a compreenséo do processo de produgdo do conhecimento cientifico-
cultural, concebido como processo e produto das ag¢des sociais dos homens, onde “o modo
de produgdo de vida material condiciona o processo de vida social politica e intelectual”
(p.31). Vé-se, entdo, que & impossivel falar de producdo de conhecimento sem considerar
as determinagdes historicas de cada época, da mesmo forma que é inconcebivel atribuir-lhe

uma finalidade gue nao seja social, fato que a Universidade ndo pode negar.

E plenamente possivel a Universidade, dentro dos principios de publicidade e
utilidade social, conciliar a atividade de formacgdo profissional com a investigacdo e

produgéo cientifica, e com a formacéo cultural-intelectual. A primeira: vista podem parecer
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campos um tanto distintos, e se pensar no risco da superficialidade. Contudo,
consideramos qu € sdao campos complementares e ndo, excludentes; apesar da amplitude
de fatores que comportam, séo perfeitamente compativeis, ainda mais se pensarmos numa
perspectiva de formacdo permanente e continuada, de educagdoc comoc ato de

conhecimento que nao se esgota num curso, numa atividade ou experiéncia.

E certo que essa formacgdo profissional, na maioria das vezes, tem ocorrido “huma
perspectiva pragmética e utilitarista...voltada para problemas do mercado de trabatho, de
forma genérica, sSem atentar para o estudo de novos tipos de organizagdo social, para a
busca de estruturas de vida mais racionais, flexiveis e adequadas” (Favero 1977, p.15).
Porém, isso néo significa que a Universidade deva ser dispensada desta fung¢io. Necessario
se faz o seu redimensionamentoc numa perspectiva integradora - ensino-pesquisa,
especifico-global - e n&o, fragmentaria, que assegure uma formacéo de base cientifica e
critica ou, como coloca Frigotto (1994), com saberes “calcados na episteme - conhecimento

critico.”

Sabemos que a Universidade moderna ndo detém exclusividade nestas tarefas, que
sao efetuadas, também, por outras instituigbes privadas, e mesmo publicas. Porém,
acreditamos que a Universidade ainda ocupa posi¢gao central no desempenho de tais
papéis, devido & sua finalidade social, e porque, diferentemente de outras, instituigdes,
pulsa em seu interior uma vida académica marcada por diferentes nuances e ritmos, que
envolve conflitos e contradigdes entre o ser e o devir e, talvez por estes motivos mesmo,
seja muito mais estimulante, porque profundamente desafiante.

Um ualtimo fator a se considerar no tocante ao carater publico da Universidade e a
sua natureza e funcdo, € a relagdo desta com o trabalho socialmente produtivo, o trabalho
como eixo das lutas e conflitos sociais. Embora essa questao esteja sendo colocada como
algo ja superado pelas “novas exigéncias” impostas pelo avango tecnologico-industrial e
pelas novas configuragdes sdcio-culturais, reafirmamos a posigdo de que ainda s&o estas
relacdes sociais de produgdo que movem as atividades implementadas pela Universidade -
que as vivéncia diuturnamente - de tal forma que se torna dificil, sendo impossivel, fugir a

esta questéo.

E necessario nos debrucarmos sobre este assunto, buscando captar nas entrelinhas,
os verdadeiros propositos do projeto politico “neoliberal” que esta hoje colocado, bem como

tracar estratégias de enfrentamento aos embates e conflitos que comegam a se apresentar
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no “novo” mundo do trabalho. As contradicbes sociais e as relagbes de forga e poder ndo
foram ainda eliminadas; porque a estrutura de nossa sociedade continua sendo capitalista,
e o que assistimos sdo as estratégias e a¢bes de rearticulagio do sistema capitalista a nivel
mundial, num esforgo concentrado de superagao da crise pela qual vem passando desde a

década de setenta.

Hoje, grandes mudancas e melhorias sdo anunciadas, cabendo a nos perguntar

para quem e em que aspectos, conforme explicita Frigotto:

“Os processos de exclusdo social que se dédo hoje no primeiro
mundo e de forma brutal e mais perversa entre nés, levam-nos a
examinar com mais cuidado a subita valorizagéo do trabalhador, sua
qualificagdo, sua participagdo e o sentido da qualidade total, da
participacdo, da qualificagéo flexivel, abstrata e polivalente” (Frigotto
1994, p.17).

Desde os primérdios do Capitalismo, a educagdo tem cumprido uma fungéo basica:
instruir os trabalhadores apenas o© suficiente para executar as tarefas que lhes sio
destinadas no processo de produgdo material, exigindo como “formagéo” um tipo de saber
técnico elementar em cada época, assim por exemplo, no periodo manufatureiro, precisava-
se dos bracos de todos os trabalhadores, indistintamente, ja com o advento da industria

mecanica passou-se a exigir trabalhadores mais qualificados.

Em “Critica da Educagdo e do Ensino”, Marx e Engels (I1978) colocam que o
verdadeiro sentido da educagao para os “economistas filantropos” é a formagao mais ampla
possivel do trabalhador de modo que em caso de mudangas na divisdo social do trabalho
ou do emprego de novas maquinarias, o trabalhador, dispensado de sua fungdo primeira,
fosse reaproveitade imediatamente em outro ramo ou posto de servico, como
conseqiéncias desta realocagdo de mao-de-obra temos a desqualificagéo do trabalhador e

uma aguda depressao salarial.

“...A indastria moderna - tornando por todo o lado o trabalho muito
mais simples, portanto mais facil de aprender - faz com que um
aumento dos saladrios num ramo de inddstria provogue
imediatamente um afluxo de trabalhadores a este ramo, se bem que
a baixa de salarios se torne de maneira mais direfa, geral” (Marx e
Engels 1978, p.75).

A passagem descrita acima, nos ajuda a compreender melhor o elevado estado de
decomposigdo das condicdes de vida dos trabalhadores brasileiros: a baixa generalizada de

seus salarios, a grande rotatividade no emprego, bem como o elevado indice de
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desemprego, NOs possibilita, ainda, compreender com mais clareza as reformas
educacionais que vém sendo efetivadas com base no projeto politico neoliberal, a
modernizacao inclustrial esta a exigir alguns individuos altamente qualificados, porém, ndo
mais especializados em uma Unica area e, sim, com formagao polivalente, para postos de
servicos com furgdes consideradas mais complexas e abrangentes do que outrora. Ao
grande contingente de trabalhadores s&o destinadas as fungbes mais “simples’,
tecnicamente falando.

Longe de constituirem uma mudanga de “mentalidade” da classe economicamente
favorecida, € um preocupagac substancial com a qualidade e natureza da educagao
recebida pelo conjunto da populago, as mudancas esbogadas no cenario educacional
estido sintonizadas com as alteragbes processadas no dmbito empresarial-industrial, que
evidenciam a seguinte situagdo: “..Assim que cessa qualquer desenvolvimento
especializado, a necessidade de universalidade, a tendéncia para um desenvolvimento
integral do individuo comeca a fazer-se sentir” (Marx 1972 In: Marx e Engels 1978, p.142).

O imperativo desse novo conceito de formagao e de um novo tipo de profissional
pode ser entendido a partir da globaliza¢do da economia, que implica num processo de
reestruturagdo das bases econdmicas, acirrando ainda mais o clima de competitividade
entre os paises e, também, entre os grupos econdmicos de um mesmo pais. Em lugar da
tradicional forma de organizagdo do trabalho, coloca-se, hoje, como elementos primordiais
para a conquista de uma maior produtividade, a “integragédo, a qualidade e a flexibilidade, os
conhecimentos gerais e capacidade de abstragdo” (Frigotto 1994, p.18).

A capacidade de abstragéo e de gestdo participativa merecem destaque dentro do
projeto de educacdo neoliberal. A primeira vista podem parecer incompativeis com
elementos como “lucro” e “competitividade” e, ainda, com os avangos tecnoldgicos obtidos.
Porém, é justamente devido a esse elevado padrao tecnolégico, que um trabalhador com as
caracteristicas aqui sublinhadas torna-se indispensavel, no intuito de contornar possiveis
problemas nos setores informatizados, interligados como amplas redes de comunicagéo,
que se afetados por qualquer incidente, sofrerdo enormes estragos em todo um conjunto de
servicos e, N&0 apenas em uma area isolada. E situagbes como estas, requer
desprendimento, capacidade de iniciativa e decisdo, bem como capacidade de trabalho em
equipe. O que n&o significa que o trabalhador passe a ter total dominio do processo de
trabalho, que continua a ser pensado e decidido pelos gestores das empresas e fabricas,

agora, via computador. Portanto, o monitoramento sobre o trabalhador continua.
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Parece claaro que a formag2o integral do trabathador dificilmente se concretizara, pois

na realidade ndc esta revestida deste propdsito. E elucidativa a fala de Santos (1992) a

este respeitb:

“...0 comum a todo os postos de trabalho é a dispensabilidade de
conhecimentos para a sua realizagcdo. Querer que o trabalhador
transforme-se em um homem multilateral tendo por base a
tecnologia capitalista é supor que a soma de ignorancia seja igual ao
homem integral. Alids, as novas formas de gestdo empresarial
desenvolvemn a polivaléncia dos trabalhadores justamente para obter
uma redugdo da mao-de-obra necesséaria a cada empresa, além da
redugdo dos tempos mortos e um aumento da cooperagdo entre 0s
elementos da forga de trabalho, conseguindo, portanto, o aumento
da mais-valia” (Santos 1992, pp. 59-60).

Visando a efetivagdo das mudangas propostas no projeto necliberal, no Brasil,
algumas medidas delineadas no Governo Collor, comegam a ser adotadas no campo
educacional pelo atual governo, sob a coordenagédo do Ministério da Educagéo e Cultura,

merecendo destaque:

a) avaliagéd institucional, externa e interna, concomitante a avaliagéo do rendimento escolar
e docente, segundo padrfes de exceléncia fixados pelo MEC e traduzidos na “Prova
Nacional “ - no caso da avaliagdo incidente sobre o aluno ; os indices de produtividade
obtido pelas Instituicdes de Ensino, principalmente, as Superiores, condicionardao a
distribuicdo de recursos financeiros. De acordo com o MEC, o propésito € melhorar a
qualidade do ensino mediante o credenciamento, Unico e exclusivo, daquelas instituiges

com consideravel padréo de rendimento na area do ensino e da pesquisa.

b) implementagio de projetos de parceria com empresas, na gestdo administrativo-
financeira das instituigdes de ensino, como forma de se garantir as condigbes de
funcionamento adequadas, a capacitagio dos professores, e a operacionalizagzo do

projeto pedagégico da “qualidade total”;

c) apelo a produtividade, onde o professor eficiente &€ aquele que trabalha mais e mostra
maiores resultados (produto); trabalhar mais implica em consumir um tempo de trabalho
menor na efetivagao de um maior numero de atividades, ou seja, dispor de uma forga de
trabalho duas ou trés vezes superior a remuneracao percebida, com isso um trabalhador

acaba ‘roubando’ a ocupacado de outro, que consequentemente sera dispensado do

emprego.
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Como nao poderia deixar de ser, tais propostas sdo apresentadas dentro de uma
légica, contudo, C€omo bem lembram Marques (1991), Freitas (1994) e Frigotto (1994),
também possuermn algumas contradigbes, por exemplo: como a giobalizagao pode calar a
diversidade existente em cada contexto histérico-geografico, como conciliar melhoria da
qualidade de vida e reducdo do esforgo e desgaste no trabalho, com a visivel elevacio dos
niveis de desemprego e de exclusao social, como conciliar a manutengao dos indices de

explorago com rmais educacao.

“A ilusdria realidade de um sistema mundial centrado no Mercado
Global oculta as contradicbes que condenam o mundo real ao
desenvolvirmento desigual, aos desequilibrios e crises, exigidas alias,
pefa prépria continuidade de precarias hegemonias...” (Marques
1991, p. 22).

Se contradicdes existem, cabe a nos, educadores, localiza-las e explora-las. Se nao
podemos barrar © projeto ja em curso, podemos mostrar nossa contrariedade e indignagio
diante dele, e lutar para gue os recursos financeiros e materiais cheguem a escola, para
que os salarios sejam condizentes com as necessidades dos profissionais da educagao,
para a definicdo de uma politica de formacg&o continuada, para que o projeto pedagogico
seja definido pelo coletivo da escola, de forma que todos estes fatores revertam em
significativas melhorias da gualidade de ensino para as criancas, jovens e adultos

trabalhadores.

Construir uma escola onde a formacgdo integral, a formagdo do homem numa
perspectiva omnilateral e politécnica, de fato acontega, € uma bandeira de luta do
movimento docente que ainda subsiste, defendé-la é reafirmar os principios democraticos,
em contraposicao ao “neoconservadorismo”. O espago de luta ndo é apenas a sala de aula
ou a escola, avanca pelos bairros e pelas cidades, e instala-se na sociedade mais ampla, no
campo da luta de classes travada cotidianamente no plano politico, econémico, sindical,

cultural.

Neste cenario, como se situa a Licenciatura em Pedagogia? Nao & de se admirar
que numa sociedade capitalista onde se privilegia o fator técnico-econoémico e a objetividade
cientifica em detrimento dos fatores humanos e sociais, a area de Ciéncias Humanas seja
considerada “questdo menor” ja que nao oferece "grandes contribuigdes” ao sistema
produtivo. As Licenciaturas sdo alvo de inUmeras criticas, que vao desde o questionamento

da qualidade do ensino ministrado em seus Cursos, até o guestionamento de suas fungdes
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e utilidades. Sol»re a Licenciatura em Pedagogia pesa a critica a falta de um estatuto

epistemologico.

O que essta em discussdo no Brasil todo € a formagdo do educador e, ndo a
reestruturacao de= um ou outro curso de licenciatura. E, essa discuss&o nao pode ocorrer
desvinculada da problematica da educa¢do nacional e, muito menos, das problematicas
politicas e sociai=s de nosso pais; essa ¢, inclusive, uma das recomendagdes basicas da
ANFOPE (Associ &agao Nacional pela Formagéo dos Profissionais da Educagio).

Sem somkora de dividas, a Licenciatura em Pedagogia foi a que mais criticas sofreu,
principalmente N @& década de 80, quando se discutiu exaustivamente em congressos,
seminarios, enco» ntros e nas salas de aula mesmo, a estrutura do Curso e a formagao
profissional prop<©rcionada. Diversas propostas foram levantadas, indo da extingdo das
habilitagbes, até «© extremo: extingéo do proprio curso de Pedagogia, que se justificaria pela
alegada falta de e=specificidade epistemolégica.

Certamente, muitas das criticas feitas eram procedentes e todos - professores,
alunos e comuniclade usuaria - estavam plenamente de acordo quanto a necessidade de se
processar mudars ¢as substanciais no curso de Pedagogia, reconhecendo o importante papel
deste no process © de formagéo de educadores. Muitos entenderam que a pura extingéo do
Curso nao solucionaria o problema, pelo contrario, contribuiria para agravé-lo, na medida
em que isto criari @ um vazio dificil, senfo impossivel de ser preenchido por Licenciaturas de
outras areas. Da mesma forma, chegou-se a um entendimento, apbs prolongado periodo de
discussdo, que no tocante a manutengdo ou extingdo de habilitagbes, deveriam ser
respeitadas as especifidades e necessidades locais.

A formag&o de cunho essencialmente técnico-administrativo obtida nos cursos de
Pedagogia - onteem um pouco mais, hoje menos - mediante as t&o conhecidas habilitagdes
(orientagdo, supervisdo, administragdo escolar, etc.) regulamentadas pelo Parecer 252/69
do CFE (Conseiho Federal de Educagéo) - ha muito vem sendo combatida. Em 1980, uma
pesquisa do INEFP/MEC, coordenada por Gadotti, ja apontava para tal descompasso entre a
formagao recebidla no Curso e a realidade pedagogica encontrada nas escolas de primeiro e

segundo graus, o momento da atuagéo.

“A predominancia de uma ideologia da profissionalizagdo e do
desenvolvimento atingiu os cursos que ndo participavam diretamente
da produgdo. Os problemas da educagdo foram esquecidos pelo
pedagogo, debilitando sua capacidade de percepgdo, de escuta, de
inovagéo, de busca, de pesquisa” (INEP/MEC, 1980, p. I18).
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A clareza de que o processo educacional constitui-se objeto de estudo da Pedagogia
ajuda a reafirmaar a necessidade de sua existéncia. Certamente, ndo na forma em que 0s
Cursos se encontram estruturados, e muitoc menos com as praticas e teorias fragmentadas
que tém marcado sua existéncia. As outras ciéncias, por maiores confribuigbes que possam
oferecer, ndo ocuipam-se da dimenséo pedagoégica do processo educacional, do como este
ocorre, justamente porque estdo voltadas para o seu campo de conhecimento especifico. A
Pedagogia posstai uma identidade enquanto Ciéncia Social Pratica®, constituida em fungéo

de sua relevancia social, e isto parece ser motivo suficiente para justificar sua existéncia.

Hoje, a discussdo amplia-se para um repensar de todos os Cursos implicados na
formacao de educadores, apontando para a estruturagio de um Curso de Formagéo de
Educadores, 0 que consideramos ser de fundamental importancia na perspectiva da
qualidade de ensino gue ha muito os trabalhadores da educagio reivindicam, e que se
diferencia substancialmente do projetoc necliberal de “qualidade total’. Vale lembrar que,
uma das questoes centrais do projeto neoliberal € justamente a reestruturagio dos cursos
de formacao de educadores; tal preocupagdo encontra fundamento no seguinte motivo:
preciso formar um novo trabalhador, e para que isso ocorra, primeiro é necessario cuidar da
formagdo dos “formadores”, ou seja dos educadores que ser@o responsaveis pela

preparagéo desse novo tipo de trabalhador.

Educadores de diversos Estados brasileiros, através de uma série de semindrios e
encontros regionais e nacionais, chegaram a um delineamento da estrutura dos Cursos de
formagdc de educadores, que difere frontaimente dos propésitos neoliberais de propiciar
uma formagao de base pragmatica e neotecnicista.® O eixo da proposta da ANFOPE & a
organizagido desses cursos a partir de uma base comum, que se justifica pelo fato de a
docéncia constituir-se a “base da identidade profissional de todo educador’. Embora a
discussao ndo esteja ainda encerrada, algumas linhas apontam os elementos essenciais
que devem constituir a “base comum’, conforme explicitado no documento da ANFOPE
(1992), quais sejam: relagéo teoria-pratica, fundamentagao tedrica, gestdo democratica da
escola, trabalho coletivo e interdisciplinar e o compromisso social dos profissionais da

educacao.

A concepcdo de base comum explicitada pela ANFOPE, ultrapassa os estreitos

limites da substituicdo de uma grade curricular por outra, pratica freqliente dos processos

. greitas, L.C. Projeto Histérico, Ciéncia Pedagbgica e Didatica., 1987.
3_ of. Boletim ANFOPE, 1992
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de reestruturacdo de cursos das instituigdes de ensino brasileiras, demonstrando toda a
profundidade e serriedade que envolve esta questdo. Devido a cristalizagio de estruturas de
ensino compartimentalizadas, & compreensivel que transformagdes radicais nessa area nao
sejam atingidas dentro de um curtissimo espago de tempo mas, pelo o que a realidade nos

tem mostrado, o entendimento caminha nesta perspectiva.

“As areas temaéticas ou eixos propostos para a base comum nacional
abrangem todo e qualquer curso destinado a formar educador. Nao
devem ser entendidas como elenco de disciplinas, e constituem a
formagdo fundamental que todo educador deve receber...elas
sugerem, também, uma forma avangada para a organizagéo
curricufar, que supera a atual organizagdo propedéutica dos nossos
cursos, baseada na separagdo entre o momento da feoria e da
prética. Esta proposicdo afeta, portanto, simuftaneamente o
contetido e a forma de fodos 0s cursos destinados a preparar
educador (Licenciatura em Pedagogia, demais Licenciaturas
Especificas e Escola Normal)” (Boletim da ANFOPE 1992, p. 11).

Porém, enquanto ndo conseguimos articular mudangas mais amplas cumpre-nos, a
curto e médio prazo, pensar a reestruturagdo do Curso de Pedagogia, ndo apenas em
termos técnicos: incluir ou excluir disciplinas, ampliar ou reduzir carga horaria parcial ou
total do curso. Estas sdo medidas importantes, sem davida alguma, porém, decorrem de
decisdes politicas a serem tomadas anteriormente pelo conjunto de sujeitos que compdem a
organizacao escolar. Essa tomada de decis&o implica na definigao do tipo de sujeito que se
deseja formar, nos objetivos e carater de tal formagéo, numa concepgao clara de escola e
educagao, bem como na definicdo dos papéis de professores, alunos, diretores e chefes no

contexto académico.

Feito isso - n&o necessariamente nessa ordem mas, dentro do movimento que
engendra a propria praxis educativa, que € reflexdo-agéo - & possivel desenhar a estrutura
organizacional do curso: procedimentos, mecanismos e instrumentos técnico-pedagogicos a
serem adotados no processo de operacionalizagdo e acompanhamento das atividades e
acdes educativas previstas. E, pensar tais questdes, & pensar a organizagao do trabalho
pedagogico dentro do curso: as relagdes sociais de trabalho entre os professores, entre
professores e alunos, entre professores, alunos e demais profissionais envolvidos,
estabelecendo os principios nos quais se pautardo - se de autoritarismo ou democracia, se
de individualismo ou coletivismo, se do rigor cientifico ou da mediocridade pedagdgica.
Deliberar sobre estas questdes, & deliberar a respeito do projeto pedagdgico da Faculdade,

do Curso.
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Certamentte, para a organizacdo do trabalho pedagdgico sdo necessarias algumas
medidas politico- @dministrativas, tais como: carga horaria de trabalho compativel com as
atividades a sere=m desenvolvidas, instalagdes fisicas e equipamentos didaticos adequados,
remuneracido cordigna dos profissionais, dentre outras. Porém, tais medidas terdo efeito
nulo se os sujeitos envolvidos ndo se dispuserem a desenvolver o trabalho conforme

pensado e deliberado.

E todo unn conjunto de fatores que determina a consecugio ou néo dos objetivos
propostos, porér, parece que o mais dificil € assumir, no cotidiano pedagégico, o que nao
caminha bem, e apontar com clareza e responsabilidade as agbes que necessitam de
correcdo ou de uam outro encaminhamento. Talvez porque, na prética, a teia de relagbes
imbricada no trabalho pedagégico atinja uma complexidade bem superior aoc imaginado,
revelando conflitos nem sempre faceis de se enfrentar. E, ainda ha o risco de cairmos no
ativismo, secundarizando o processo de reflexdo sobre a pratica. Nao que a avaliagdo nao
esteja presente ma prética pedagdgica, pelo contrario, esta € permeada pela avaliagéo,

acontece que por uma avaliagéo enviesada e mal-assumida, portanto mal empregada.

1. 2 - Crepusculos Da Avaliagao

A avaliag&o & um tema sempre presente nas preocupagdes de professores e aluncs.
A avaliagdo docente, nos Ultimos anos, vem merecendo a atengio de alunos - que querem
avaliar seus professores -, de diretores de Faculdade - que querem que os professores
sejam avaliados -, e dos prdprios professores - que sentem-se, muitas vezes,
“incomodados”’ com esse tipo de avaliagdo, devido a inadequagao de critérios e as formas

de se encaminha-la.

A concepc¢do de avaliagdo como processo global e multifacetal vem sendo,
paulatinamente, incorporada por professores e alunos. Contudo, os questionamentos
quanto a forma de se proceder a essa avaliagido, ainda persistem. No final da década de
oitenta, © MEC e a administragdo superior das Universidades, enfatizou os procedimentos
de avaliagdo institucional, incidentes sobre os “processos e produtos’ das instituigées de
ensino superior, principaimente as publicas. Contudo, o que se observou foi a centralizagao

do processo avaliativo na agio docente, realizando-se uma espécie de "caga as bruxas’. A
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partir de criterios de produtividade, no minimo, discutiveis, os professores eram
enquadrados como ‘“produtives” e ‘“improdutivos”, conforme padrao de exceléncia
empresarial, valorizando-se a quantidade de produtos “fabricados” e comercializados, no
caso: o numero de publicages e de projetos desenvolvidos, sem uma preocupacio de
cunho mais qualitativo, no sentido de verificar a relevancia, utiidade e as condigées em que
os trabalhos foram realizados.

A avaliag&o institucional centrada no trabatho docente, constitui-se um mecanismo
de escamoteamento dos reais problemas enfrentados pelas Universidades, em sua grande
maioria, relacionados a prépria politica administrativa dos érgéos superiores de ensino, e ao
projeto politico implementado pelos Governos Federal e Estaduais.

E cdmum, ainda hoje, ouvirmos criticas procedentes da imprensa, da administragéo
das Universidades, e dos alunos, quanto & forma de os professores encararem a avaliagio:
“tém medo e vivem se esquivando dela’. Sem querermos entrar no mérito do tipo de
avaliagdo a que se referem, devido ao antagonismo que tem marcado as diferentes
concepgdes enunciadas, podemos afirmar que estas criticas ndo procedem, em se tratando
da maioria dos professores. O movimento docente nacional tem tratado exaustivamente
desta temaética; alguns principios de avaliagido defendidos pelos professores universitarios
podem ser encontrados, por exemplo, nas “Diretrizes Gerais do Plano Nacional de Carreira
e Capacitagdo Docente”, documento aprovado em 1994, no Congresso Nacional da
Associagéo Nacional dos Docentes do Ensino Superior. Principios e procedimentos de
avaliagdo institucional, também, podem ser encontrados em outros documentos da
ANDES/SN.

Embora ndo tenhamos chegado ainda em um consenso quanto a sistematica de
avaliacao mais apropriada, inUmeras alternativas vém sendo experimentadas no sentido de
fugir a pratica da avaliacdo docente como mera formalidade a ser cumprida pela Unidade
Académica a que pertence o professor. Semestraimente, gasta-se muito com a emissao de
formularios (questionarios ou outros), e tem-se um pequeno retorno, acabando estes por
ndo cumprirem a finalidade a que se destinam: colher informagdes, pareceres e sugestées
na perspectiva de identificacdo dos pontos problematicos que necessitam de intervencao,

de mudanga, e identificar as praticas que precisam ser reforcadas.

Apesar de a avaliagdo do desempenho docente e avaliagdo da aprendizagem

constituirem elementos indissociaveis do processo ensino-aprendizagem, a preocupacéo da
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escola continua centrada na avaliagdo do desempenho académico. E a avaliagido de
aprendizagem quie mobiliza as aten¢des da comunidade académica. Certamente, o carater
dessa preocupag=80 ndo é o mesmo para todas as pessoas, diferenciando-se conforme a
concepgao de ed ucagio, as perspectivas de formagio e os objetivos que cada qual possui.
No entanto, pelo © que a pratica nos tem mostrado, tais preocupagdes acabam ficando

circunscritas ao campo da aprovagao-reprovacgio do aluno.

A compreensdo do papel da avaliagdo na escola ndo pode se dar desvinculado do
entendimento do papel da prépria escola na sociedade. Algumas referéncias importantes
neste sentido, podem ser encontradas em Althusser (1985), Bourdieu e Passeron (1982),
Gramsci {cf. Manacorda 1990, Freitag 1988). A tese de Althusser é de que a escola
funciona como urmn AIE - Aparelho Ideoldgico de Estado - onde através da homogeneizagao
de um saber sistematizado, o grupo dominante busca a perpetuagdo de um conjunto de
valores que considera valido para todos e, com isso, a manutengdo de sua hegemonia
politica. De acordo com Althusser, a reprodugio das relagbes de produgéo é assegurada,
em parte, pela “superestrutura juridico-politica e ideolégica” e, em parte, pelo “exercicio do

poder do Estado nos aparelhos de Estado”. *

Bourdieu e Passeron (1982) argumentam que a reprodugdo nao ocorre apenas
através do fator ideologico e, sim, mediante a reprodugéo, no contexto pedagégico, das
praticas de dominagao vivenciadas no campo das relagdes sociais, politicas e econdmicas,
no mundo do trabalho. Contudo, lembram que o sistema escolar ndo € apenas reflexo puro
e simples do sistema social, porque gesta em seu interior relagbes e saberes especificos de
sua fungao, que séo incorporados pelo contexto social. A escola possui um certo grau e tipo

de autonomia, assim como possui uma “dependéncia relativa a estrutura de classes”.

“..E preciso pois construir o sistema das relagdes entre o sistema de
ensino e o0s oulros subsistemas, sem deixar de especificar essas
relagbes por referéncia a estrutura das relagbes de classes, a fim de
perceber que a autonomia relativa do sistema de ensino & sempre a
contrapartida de uma dependéncia mais ou menos completamente
oculta pela especificidade das préticas e da ideclogia permitidas por
essa autonomia...” (Bourdieu e Passeron 1982, p.206-7).

Gramsci, apesar de ndo ser considerado um tedrico da educacdo, frouxe
contribuigbes relevantes para a compreensido do papel desempenhado pela escola.

Defendendo um conceito de Estado como uma estrutura de poder constituida pela

i. plthusser,Ll. Aparelhos Ideoldgiocos de Estado, 1985



Conflitos em avaliacio de aprendizagem 16

sociedade politicaa (poder repressivo) e pela sociedade civil (poder ideoldgico), Gramsci traz
para o campo d&x “superestrutura™, a luta pela transformacgao das relagdes de poder, de
modo que esta NS o fique restrita apenas ao campo da infra-estrutura, no modo de produgao
economica. A juss tificativa estd no fato de na sociedade civil - onde a classe dominante
busca o consens © - circularem ideologias, valores e concepgdes de mundo contraditorias
que podem dar s gar a movimentos de resisténcia, de contraposicao a ideologia dominante
e ao poder heger¥adnico constituido, com a formagao, por parte da classe dominada, de uma

contra-ideologia, ssuscitando, assim, mudancgas na organizagéo estrutural da sociedade.

Conforme a teoria gramsciniana, como uma institui¢do da sociedade civil, onde se
trava a luta politi ca, a escola ndo teria como unico papel a reprodugdo das relagbes de
dominagdo, atraw €s da propagagdo da ideologia da classe dominante; a escola caberia,
também, a func&o de minar a ideologia dominante, questionando o “consenso’ e a

“harmonia social” - Amplia-se, assim, a visdo do papel da escola no contexto social.

A escola, assim como o contexto social mais amplo, € marcada por embates
politicos entre gQw¥upos, o0 que pode levar ao acirramento das contradigbes existentes,
provocando conflitos e propiciando a formagao de uma “contra-ideclogia’. A estruturagdo de
uma contra-ideologia, neste caso, de uma proposta pedagaégica alternativa, representa uma
forma de resist& ncia & tentativa de homogeneizagdo de uma pratica pedagégica com
caracteristica acentuadamente autoritaria. Os elementos levantados por Gramsci
contribuiram paraa a formulacio de um concepgao de escola néo apenas como reprodutora
da ideologia dorminante mas, também, como instrumento de transformagéo, a servico da

classe dominada.

Apple (1988) chama a atengéo para as formas de reprodugéo realizadas pela escola,
alegando que esta néo ocorre apenas em termos da distribui¢do de conhecimentos técnicos
- ajudando no porocesso de qualificagio e selegdo da forga de trabalho, dentro dos
propositos da divisdo social do trabalho - mas também, no campo da produgdo de
conhecimentos culturais, criando e recriando normas, valores, costumes que contribuem
para a sustentag do ideoldgica dos grupos dominantes. Isto significa que a escola contribui
tanto para a produgdo de capital econdmico, quanto para a produgéo e acumulagéo de
capital cultural, promovendo, assim a “mercantilizagdo da cultura’, transformando o
conhecimento enn mercadoria; a produgéo de conhecimentos de alto nivel técnico tem como

principal objetivo o atendimento ao fluxo de expansao econémica.
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“..Dentro de certos limites, o que é efetivamente exigido ndo é a
ampla distribuicdo desse conhecimento de alto status a populagéo
em geral. O que é necesséario é maximizar a produgdo. Na medida
em que o conhecimento é continua e eficientemente produzido, a
propria escola, ao menos sob esse aspecto principal de sua fungéo,
é eficiente. Assim, um certo nivel baixo de rendimento escolar por
parte dos estudantes pertencentes a grupos das “minorias”... pode
se tolerado...” (Apple 1889, p.62).

Infelizmente, o aspecto reprodutivista da escola tem sido bem mais marcante do que
o aspecto transformador, e o ponto central do processo de reprodugéo realizado pela escola
esta situado no campo da divisdo social do trabalho - cotidianamente reforgcada pela escola
através da separagio das atividades pedagégicas em manuais e intelectuais. E em tormo
do trabalho socialmente produtivo que as relagdes educativas, culturais, econdémicas se
desencadeiam; do trabalho dependem os trabalhadores e os patrles; os primeiros no
sentido da automanutengio, pois € dele que tiram seu sustento, os segundos no sentido da
sustentagdo de seu capital, ja que é dele que retiram as taxas de lucro, advindas da

exploragao da forga de trabalho dos individuos nao proprietarios.

Na socied ade capitalista, o trabalho esta organizado de forma a separar o sujeito do
objeto produzido por ele, tornando o produto algo abstrato e distante do produtor, que
também é alijado das decisbes atinentes ao processo de produgdo; estas situagbes
caracterizam o trabalho alienado. A alienagio impede o sujeito de ver-se como criador do
produto, pois 0 que ele produz néo lhe pertence e, ac mesmo tempo, ele é expropriado do
conhecimento do processo de produgdo, mediante a fragmentago-parcelarizagio do
trabalho e o isolamento em relagao aos outros trabalhadores.

O trabalho aparece ao individuo como algo externo a ele, representado pela
mercadoria que coloca o valor de troca como propriedade principal do trabalho, em
detrimento do valor de uso. A exploracéo do trabalhador é perceptivel através do fator mais-
valia, onde' o tempo gasto para produzir determinado produto ndo corresponde a
remuneracéo recebida e, ac contrario, reverte em maiores lucros para o proprietario, que
passa a acumular capital gracas a exploragdo da forga de trabalho, através das horas
excedentes ndo pagas ao trabalhador. O proprietario lucra entdo, j&@ no momento da

produgéo mesmo, nao mediante a venda do produto - circulagéo de mercadoria.

A circulacao é identificada pelos trabalhadores, em especial, como o elemento-chave
das relagbes sociais de producio, por apresentar-se como o momento da troca e

distribuicdo dos produtos segundo as necessidades individuais, cuiminando no consumo
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dos bens produzidos. E, justamente por ndo ser uma questio resolvida de forma justa e
eqiiitativa onde a cada produtor corresponda “x” produtos, o que ocorre é uma disputa entre
os individuos pela aquisi¢ao dos produtos disponiveis no mercado econdmico. Nesse ritmo
consumista, querm tem & levado a querer sempre mais, € quem nao tem vive entre a
angustia e a frustracdo de ser um despossuido, e a esperanga de um dia conquistar os
objetos de seus desejos - fazendo economia ou apostando na sorte, através de toda

espécie de jogos.

No contexto da sociedade capitalista a capacidade de consumo esta associada as
capacidades intelectuais e competéncias das pessoas, que com “esfor¢o” e “vontade
propria” tudo podem conquistar. Tal fato esta fundamentado no principio da “igualdade para
todos”, amplamente difundido em nossa sociedade, e considerado pela grande maioria da
populagéo como verdade absoluta, conduzindo a interpretagédo das situacdes de pobreza e
riqueza corﬁo dependente do desempenho intelectual de cada pessoa, quando ndo a situam
no campo da predestinaggo. Assim, “o efeifo para a maioria é a sensacgéo de fracasso, a

perda de estima e autoculpabilizagéo” °.

Dessa forma, oculta-se a verdadeira origem do conflito, que esta localizado na
produgdo, enquanto categoria totalizante que nao se esgota no ato da fabricagado de um
produto, mas que envolve outros elementos, como distribuicao, troca e consumo. Isto
significa que a produgéo ndo é, portanto, o ponto inicial e o consumo o ponto final, como
somos levados a acreditar. A esse respeito, assim fala Marx: “Cada um destes atos é ndo
somente o outro, ndo somente mediador do outro, pois cada um ao realizar-se, cria o outro,

realiza-se no outro...” (p. 212). Mais a frente, Marx complementa:

‘O resultado a que chegamos ndo é que a produgdo, a distribuigéo, a
froca, o consumo, sdo idénticos, mas que ltodos eles sdo membros
de uma totalidade, diferengas em uma unidade. A produgdo excede-
se a si mesma, na deferminagdo anlitética da produgdo que
ulffrapassa os demais momentos. O processo comega sempre de
novo a partir dela...” (Marx 1946, p. 218).

A visdo do consumo como etapa final do processo de produgdo, por outro fado,
corresponde ao objetivo maximo dos produtores capitalistas, que € a obteng&o de lucros.
Para se alcangar éxito constante neste ponto, a férmula empregada é: maior produgéo é

igual a maiores ganhos, e maior produgado com menor custo possivel.'

S- Enguita, M.F. A Face Oculta da Escola, 1989.
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O controle exercido sobre o trabalhador no sentido da obtengcdo de altos e
crescentes indicess de produtividade é um fator importante no processo de extragio da
mais-valia. A divrisdo pormenorizada do trabalho, com a criagéo de diversos grupos de
técnicos e espe=cialistas, conduz & hierarquizagdo de fungdes, com a conseqlente
valorizagdo do trabalho intelectual, do técnico que pensa e controla as atividades de
produgdo; neste sentido, um dos especialistas mais valorizados €& o supervisor de fabrica,
competindo a e=le “avaliar’ o desempenho de cada trabalhador manual. Uma outra
conseqiiéncia & & desqualificagio do trabalhador em fungéo das atividades que sofrem um

processo de sim polificago.

O uso da magquinaria tem papel importante tanto no processo de controle quanto de
desqualéficaééo do trabalhador, ao submeter a um ritmo mecanico o tempo e a intensidade
de trabalho de cada individuo, alem de ir, gradativamente, ocupando espagos que antes
pertenciam exclusivamente aos trabalhadores. Contribuiram com a estruturagéo da
produgido parcelar as teorias Taylorista e Fordista. A primeira objetivava, com a
decomposi¢do do processo de trabalho, acelerar o ritmo de produgdo, e destituir o
trabalhador de qualquer dominio do processo de trabalho, ficando este restrito aos
dirigentes das fabricas, empresas. O Fordismo € um aprimoramento das idéias de Taylor,
objetivando maior produtividade e um controle ainda mais cerrado sobre ¢ trabalhador, com
a incorporagdo de “calculos de movimentos e fempos em um sistema mecénico de ritmo

"

regular e ininterrupto™ conhecido como linha de montagem - ainda empregado em muitas

fabricas.

Hoje, esse monitoramento sobre o trabalhador aparece diluido na “gestio
compartilnada” constante do projeto neoliberal, que prega o autocontrole do trabalhador
sobre seu pféprio desempenho, contudo, sem mudar “a natureza da relagdo com o capital e

a forma de subordinar a vida humana aos designios do lucro.”’

Apesar da exigéncia de uma
formagéao polivalente, o trabalhador continuara néo dominando o processo de trabalho, pois
chegou-se a um ponto em que deve saber de tudo um pouco, o que significa a ndo
apreensdo da totalidade de saber de um ramo de trabalho. Algumas funces estdo tao
fragmentadas e desqualificadas que permitem as recombinagdes que interessam aos
patrdes, com baixos custos e pouco treinamento. Estes fatos concorrem para elevar o nivel

de desqualificag@o do trabalhador, porque, paradoxalmente, “o enriguecimento de tarefas

6 Enguita. M.F., A face Oculta da Escola, 1989.
. Frigetto, G. O Enfoque da Dialética Materialista na Pesquisa
Educacional, 1991.
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pressupde a dessqualificagdo! Consiste na recombinagcdo de pequenas quantidades de
rotinas calculavei=s" ( Brighton Labour Process Group 1991, p.36) e controlaveis.

O avancgo tecnologico beneficia e facilita a vida dos donos do capital: diminui custos,
agiliza o planejarmento e a execugao do sistema de producgio, enfim, ajuda a assegurar a
manutencdo das antigas relacbes de poder. Neste processo, merece destaque o uso do
computador na atividade de supervis&o e controle de qualidade e produtividade dentro de
uma organizac;éc: empresarial (cf. Brighton Labour Process Group 1991). Em outras
palavras, 0 ‘controle sobre a atividade de cada trabalhador, ainda, persiste, apenas foi

aperfeicoado, disp>ensando o emprego do modelo de superviséo direta.

Se repararmos bem, encontraremos algumas semelhangas entre as relagdes sociais
de produgo industrial-capitalista @ o trabalho pedagdgico realizado na escola. Antes,
porém, algumas consideracbes a respeito da natureza do trabalho pedagdgico precisam ser
feitas. Saviani (1987) diz que o trabalho “é produtivo na medida em que gera mais valia.

Neste sentido, mesmo o trabalho ndo material pode ser produtivo.” Diz ainda que:

‘A polarizag&do entre trabalho produtivo e trabalho improdutivo é
inadequada para a compreensdo da natureza do ltrabaltho em
educagdo. Parece-me que a contraposicdo correta seria entre
trabalho material e ndo material. No caso desta distingdo o que se
pode constatar é que a produgdo ndo malerial ndo esta diretamente
vinculada ao rmodo capitalista de produgdo” (Saviani 1987, p.80).

Concordamos plenamente com as colocacdes do autor em relagdo a contraposicao
entre trabatho material e ndo material, e que o ensino se encaixe na segunda modalidade.
No entanto, temos algumas observacgdes a fazer guanto a ultima parte de sua fala, citando
Marx. Apesar da relagio educacdo-capital ser diferenciada das demais esferas de
produgdo, por se tratar de um trabalho nao material, a educagao contribui para a gerag&o de
mais-valia no momento em que os custos (investimentos) e o tempo de formacgéo da forga
de trabalho sdo reduzidos, provocando uma drastica redugao do valor da forga de trabalho
e, consequentemente dos salarios. Tal fenémeno conduz ao sobretrabalho e, portanto, a
configuragao da mais-valia. Neste sentido, parece coerente a afirmagao de Enguita de que
todo trabalhador que vende sua for¢a de trabalho € produtivo, e que “o capital de servigos é

tao produtivo quanto o capital industrial” ®

8. Cf. Enguita, M.F., Trabajo, Escuela e Ideologia, 1985.
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Dentro desste contexto, uma questdo a ser considerada com a devida importéncia, é
a colocada por Mizarx e Engels (1978) a respeito da ciéncia nada custar ao capital. E isto é
perfeitamente vis@vel na apropriagdo das forgas da ciéncia “por meio da utilizagdo das
maquinas”. E, airn da mais, quando constatamos que a produglo capitalista nada mais & do
que “um processO... que deriva diretamente da ciéncia e uma aplicagéo das leis mecaéanicas

e quimicas” (p. 160).

Embora esssas aspectos sejam relevantes, consideramos que o elemento comum
existente entre essses dois tipos de trabalho - material e ndo material - é o fato de ambos
estarem sujeitos As mesmas relagdes de exploragdo impostas pelo processo de trabalho
capitalista; o trabalhador da educagéo néo escapa da exploragdo de sua forga de trabalho.
O fundamental, portanto, & compreendermos que a organiza¢ao do trabalho capitalista néo
é algo distante cla escola, e que ela também sofre influéncias diretas dessa forma de
trabalho.

Algumas ssituacgdes tipicas do modo de produgao capitalista manifestam-se, de forma
diferenciada e, at€ bastante sutil no espago escolar. No caso da objetivacio e da alienagao,
por exemplo, na fabrica o trabalhador participa da produgado, em termos da execugdo de um
projeto de criagAo do produto, porem, lhe & negado todo e qualquer direito de decisao sobre
o que produzir, bem como de apropriagio sobre este produto: o resultado de seu trabalho

nao lhe pertence.

Em relagé o a escola, a primeira vista, podemos pensar que a alienagdo nao encontre
guarida, pelo fato de o aluno deter o produto do trabalho pedagdgico, que € o
conhecimento. Na realidade, sucede que o aluno é done do produto, mas nao participa do
processo de produgio: ndo domina fins e meios do trabalho pedagégico.® Em outras
palavras, o aluno ndo participa da definicho dos objetivos, contelidos, metodologia e
instrumentos did&ticos a serem utilizados no trabalho pedagégico, ou seja no processo de
sua aprendizagem. Tais decisdes cabem, geralmente, aos professor, enquanto agente
direto da relacdo pedagégica. E ele quem determina o que, como, quanto e quando

aprender.

Neste sentido, ndo parece tdo certa a apropriagdo do produto do trabalho
pedagégico pelo aluno, pois o saber “apreendido” ndo é dotado de significagdo, ndo possui

valor de uso para ele e, na maioria das vezes lhe € estranho, distante. E, a produgéo de

° Cf. Enguita, M.F., A Face Oculta Da Escola, 1989.
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conhecimerito implica no bindmio indissoluvel pensar-fazer, isto € dominar o processo de
trabalho pedagogico. A forma como esta organizado e como acontece o ensino, separando
trabalho manual e intelectual, concorre para que isto ndo acontega. Segundo Apple (1989),
a escola realiza uma selecdo “natural” dos alunos de acordo com as “propensdes’
demonstradas para um ou outro tipo de trabalho, ou de acordo com a capacidade de
produzir ou nao conhecimento técnico.

O professor goza de uma relativa autonomia - que acreditamos ser maior a nivel
universitario - no encaminhamento do ato pedagogico: seleciona conteldos, define
metodologia de trabalho e de avaliagéo, enfim direciona o trabalho com sua turma. Mas, se
pensarmos bem, ele toma decisbes restritas aos aspectos técnico de seu trabalho, que n&o
extrapolam as medidas e procedimentos tipicos da pratica escolar, nada que fuja as regras
e as determinagdes hierarquicas. E mais um reordenamento de idéias e propostas ja
concebidas, sem chegar a configurar-se num processo de produgdc auténoma - pensar e
fazer. Ha uma sujei¢do do professor as normas de funcionamento da escola, seja em
termos de controle hierarquico, seja em termos das condigbes de trabalho que estio
colocadas: auséncia de espago de discussdo dos assuntos pedagdgicos, auséncia de
integragdo entre os professores, auséncia de um projeto pedagégico coletivo,
compartimentalizagdo das atividades, etc.. Podemos dizer, assim, que a alienagdo esta
presente, também no trabalho docente, pois as agbes realizadas pelos professores
dependem mais das determinagdes organizacionais do processo de trabatho pedagégico da
instituicdo escolar do que da liberdade de escolha e do poder de definir a configuragéo

deste trabalho.

Comumente o professor tem exercido o papel de mediador entre aluno e
conhecimento/contetido ou quando muito, dentro de um perspectiva progressista, entre
contetidoftrabalho e aluno, numa referéncia indireta a realidade do trabalho produtivo,
chamada de contextualizagdo. E, este € um dos fatores de grande peso na formagio de um
homem passivo, faciimente ajustavel a logica do trabalho e mundo capitalista. O trabalho
pedagégico tem sustentagdo na transmissédo de conteldos de carater cientifico e universal,

na aprendizagem de habilidades técnico-instrumentais e de habitos de convivéncia social.

Pode parecer paradoxal que a instituigdo que prepara para o mundo do trabalho,
exclua o trabalho socialmente produtivo como unidade de sua dindmica interna,
estabelecendo uma relacdo deformada com a pratica social, tomando a realidade como um

conjunto de fatos a-histéricos e naturais, criando “uma pratica artificial, que n&o é trabalho
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vivo™. ' Contudo, este procedimento corresponde a légica capitalista da dissimulagéo com
vistas a cooptacgdo. A artificializagdo da pratica dificulta a manifestagdo das inumeras

contradi¢des que ela guarda.

Diante de todas essas consideragdes, podemos afirmar que a alienagéo é também
uma caracteristica do trabalho pedagdgico, fato que revela em si mesmo a natureza da
relagio escola x contexto socio-econdmico: a reprodugao das relagdes sociais de produgdo
através da pratica de aceitagdo da autoridade superior, da ordem estabelecida, da
concentracdo do poder de decisdo nas mios de poucos, da fragmentagdo do
conhecimento, etc.. A vivéncia destas praticas nada mais € do que a preparagdo do
individuo para o mundo do trabalho, mais especificamente do trabalho assalariado, que

corresponde em grande medida ao exercicio de “domesticagio” proporcionado pela escola.

“A indiferenga ou a resignacdo diante do conteudo do proprio
trabalho escolar primeirc e assalariado depois, equivale a deixar as
maos livres aqueles que contam com o poder de orgahiza-lo, o
professor na escola e o patrdo ou chefe na empresa, ou a renunciar
a resistir a seus ditados...” (Enguita 1989, p.171).

Um outro papel atribuido e executado pelo professor é o de controlador do processo
pedagégico‘ no interior da sala de aula. O professor controla a aprendizagem do aluno, é
quem tem a paiavra final, o poder de decidir quem avanga e quem permanece em um
determinado estagio académico; a nivel externo o professor é controlado por agentes de

outros 6rgaos e instancias do sistema educacional.

A avaliagdo aparece assim, como um elemento fundamental nesse processo de
controle, assumindo também a funcéo de disciplinadora das intengdes e agdes dos alunos
no espago escolar. E um expediente usado pelo professor para obter a atengio e dedicagéo
dos alunos as atividades propostas, através da nota, isto em termos de avaliagdo formal,
que é caracterizada por mengdes ou conceitos que expressam os resultados de
aprendizagem de cada aluno; a nivel informal, tal controle ideolégico e disciplinar & ainda
mais acentuado, assumindo dimensdes assustadoras no processo de configuracao-
formacéo de valores morais, politicos e sociais das criangas e jovens, estimulando no
colidiano da sala de aula, a competicéo e o individualismo entre os alunos, mediante os

juizos de valor emitidos pelo professor, que conduzem a classificagao destes em capazes e

incapazes.

1. ¢of, Freitas, L.C., Critica da Organizagdo do Trabalho Pedagdgico e da
Didatica, 1994.
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Um elemento importante a ser observado é o sentido assumido pela avaliagdo
dentro da sala de aula: mecanismo de troca entre o produto do trabalho pedagégico e a
nota ou cel{iﬁcado de aprovagdo em uma série ou em um curso. Assim, o conhecimento
transforma-se em um valor de troca, mercadoria cambiavel por outra que assegure a
permanéncia do aluno na escola. Mais uma vez, desvirtua-se a finalidade real da avaliagéo

que é contribuir para a melhoria do processo ensino-aprendizagem.

Desta forma, podemos observar que através da avaliagdo a escola realiza um
processo seletivo, determinando quem sera mantido e quem sera eliminado. Esta selegdo
afigura-se como uma reprodugdo de processo de exclusdo e hierarquizagdo social,
econémica, politica e cultural ocorrido no seio da sociedade capitalista, caracterizando os
interesses de classe e a luta pelo poder, que a movem, num visivel favorecimento de

grupos economicamente superiores. A esse respeito, assim se pronuncia Perrenoud:

‘Podemos assentar que todas as dimensdes de diferenciagédo dos
individuos estdo de uma ou de outra forma, culturalmente marcados.
Importa ndo excluir as diferengcas de personalidade, de
desenvolvimento intelectual, coisas que nem sempre aparecem na
representacdo da cultura” (Perrenoud 1986, p.59).

Perrenoud (1988) argumenta que as diferenciacdes culturais, conduzindo a
desigualdades escolares, ocorrem: antes mesmo do ingresso do aluno - de acordo com o
padrido cultural e econémico, e com os objetivos de formagéo perseguidos pela familia do
mesmo - e depois, no momento do ingresso, que determina possibilidades de progresséo e
continuidadé nos estudo, e ainda dentro de um mesmo ensino que mascara diferencas
entre individuos, mediante a pratica de um curriculo homogeneizador do desenvolvimento e
aprendizagem. Bourdieu e Passeron (1982) defendem a posicdo de que o processo de
manutengio e exclusio ocorre independentemente da avaliagie formal, caracterizada pelo
exame/prova,; a eliminagio ocorre antes mesmo do exame e € proporcionalmente maior nas

classes populares.

Assume papel relevante nesse processo de homogeneizacgdo, o sistema seriado pelo
qual as criangas e jovens sdo dispostos em grupos segundo alguns critérios “unificadores’-
idade, nivel de desenvolvimento - e onde deverdo responder, dentro de um mesmo tempo
programado, atividades uniformes e uniformizadoras que lhes forem apresentadas; como se
todos os alunos fossem completamente iguais, e ndo possuissem caracteristicas
diferenciadoras, tais como: ritmo, afinidades e habilidades especificas - que determinam os

percursos de sua aprendizagem.
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“A disposicdo do tempo e da atividade dos alunos pelo professor
manifesta-se no conirole deste sobre o hordrio. Sua conseqiiéncia
pedagdgica é que ao antepor a organizagéo burocratica do ternpo ao
ritmo préprio da atividade e do interesse dos jovens, ha uma grande
probabilidade de que os dois ndo coincidam” (Enguita 1989, p.175).

A escola, serve-se do discurso da democratizagio de condigdes de acesso e do
tratamento igualitario a todos os alunos, como mecanismo de ocultagdo das diferengas
naturais entre as pessoas, favorecendo, deste modo, aqueles melhor “preparados” para
cumprir a maratona escolar, sendo portanto discriminatéria ao reforgar as desigualdades

sociais.

A seriacdo nao é um elemento solfo, pelo contrario esta relacionado ao pivd de tudo
gue & a o;ganizagéo do trabalho pedagdgico dentro da escola, que apresenta como
caracteristicas principais: a separacéo entre pedagégico e administrativo, responsabilidade
pela condugio e avaliagio do processo pedagogico centrada no professor, fragmentagéo
do conhecimento em disciplinas isoladas, homogeneizagdo do conhecimento, das ac¢des, do
tempo e ritmo de aprendizagem, énfase no individual e estimulo a competicao,
distanciamento entre teoria e pratica, separaco entre trabalho manual e intelectuai, pratica
pedagégica baseada numa relagdo abstrata com o contexto social, ja que mediatizada por
contetidos desvinculados de uma pratica efetiva, que se da via trabalho socialmente

produtivo.

Para o professor, na maioria dos casos, o fator aprovagao significa a concretizagio
de sua proposta de trabalho, com o alcance dos objetivos estabelecidos. Para o aluno,
encerra a propria condigdo de sua sobrevivéncia escolar. Este vé-se constantemente
ameacado pelo fantasma da reprovacéo, o que faz com que persiga desesperadamente o

sucesso, através de notas que lhe garantam a aprovagéo no semestre ou ano letivo.

Assim, ndo e novidade nenhuma afirmar que a avaliagio tem cumprido a finalidade
de classificar os alunos em “aptos” e “inaptos”, “bons” e “ruins”, ao invés de analisar o
processo pedagogico tendo em vista o seu redirecionamento e um melhor desenvolvimento
académico do aluno. Isso faz com que a responsabilidade pela aprovagéo e reprovagéo
recaia, primeiramente sobre o professor - que cumpre o papel de mediador do processo de
aquisigdo do conhecimento, oferecendo os instrumentais necessarios para que a
aprendizagem acontega - e, em ultima instancia, sobre o préprio aluno - que entra njo com
sua participag@o no ato de avaliar, e sim com suas “capacidades”, com seu “empenho” e

“esforgo”.
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Souza (1993} coloca em evidéncia os limites da avaliagdo do rendimento escolar no
processo de definicho da vida académica do aluno, chamando a atencdo para os
verdadeiros propositos desta modalidade de avaliagao, quais sejam: oferecer indicativos do
alcance dos objetivos pedagdgicos estabelecidos pela escola e pelo professor, oferecendo
subsidios para a redefinicdo da pratica pedagdgica, e conseqiiente melhoria das atividades

de ensino e aprendizagem.

O papel do educador no &mbito da avaliagdo deve ser revisto. Situando-se a
avaliagiao da aprendizagem na perspectiva da melhoria do ensino, em contraposicdo a uma
perspectiva meramente seletiva, muda-se a rela¢do de poder que envolve professores e
alunos, onde os primeiros prevalecem sobre os segundos, no momento em que este deixa
de determinar a vida escolar do aluno, em termos de exclusdo e manutencgéo, e passa a
coordenar a avaliacdo de um dos aspectos intervenientes na aprendizagem do aluno, ou

seja do trabalho académico que ocorre no contexto da sala de aula.

“..a decisdo final do educador, quando se confessa impossibilitado
de garantir as aprendizagens do aluno, ndo é reprovar. Essa ndo é
uma decisdo que possa ser formada solitariamente, baseando-se
apenas nos dados da avaliacdo; essa decisdo deve ser tomada
coletivamente e a partir da andlise das condigbes da escola, do
levantamento de outras possibilidades que a escola possa oferecer
para assegurar a aprendizagem do aluno” (Souza 1983, p. 114).

Acreditamos que esta seja a forma indicada de chamar a escola a sua
responsabilidade de instituicho formadora, educativa, que possui uma finalidade
eminentemente social, € que nio pode mais se furtar ao cumprimento do papel que Ihe
compete. E uma forma, também de sairmos do discurso a pratica de um fazer pedagdgico
coletivo e comprometido com os sujeitos que buscam seus servicos, e lutam para nela
permanecerem, & uma oportunidade de nos cdmprometermos efetivamente com a

democratizag&o da escola, do primeiro ao terceiro grau.

Se pensarmos na educa¢do como um projeto coletivo, na linha do que propde
Pistrak (1981), realmente n&o tem muito sentido a figura do professor como detentor do
poder maximo dentro da sala de aula: o de aprovar ou reprovar o aluno. E, muito menos
tem sentido a avaliagdo como instrumento de classificagio e exclusdo, pois ©
redimensionamento do trabalho pedagdgico na escola, subentende a transformagéo da

pratica avaliativa.



Conflitos em avaliacho de aprendizagem 27

Ainda no ambito desta questao, Souza (1993) lembra que se o objeto da avaliagéo da
aprendizagem s&o as habilidades, os conhecimentos técnico-cientificos que o aluno adquire
ou ndo, e que tais conhecimentos ndo sdo frutos da imaginag&o do professor, ao contrario,
sdo determinados pelos objetivos pedagogicos definidos pela escola, contidos em seu
projeto politico-pedagogico. Portanto, se a responsabilidade pela consecugdo de tais
objetivos ndo & Unica e exclusivamente do professor, realmente néo é aceitavel que este

defina os destinos dos alunos.

QOutro aspecto interessante no tocante a “o que avaliar’ ou aos critérios de avaliagao,
é que, geraimente, ndo existe consonancia entre o trabalhado, o possibilitado e o cobrado,
exigido. Em outras palavras: cobra-se do aluno algo que néo lhe foi facultado experienciar.
Um exemplo, citado por Souza (1993), € a participagéo - componente “obrigatério” dos
Planos de Curso, da Pré-escola ao terceiro grau - que tem peso na avaliagdo do aluno,
independente da metodologia de trabalho adotada pelo professor, e de ser ou nao, objetivo

do Curso.

Planejamento € um tema exaustivamente discutido, pensado. Na mesma linha, estao
o Curriculo e a Avaliagdo. No entanto, ao tentar juntar tudo, parece que as coisas ndo se
casam, as partes nao se encaixam. Certamente, porque foram tratadas separadamente, e
pensar a realidade numa perspectiva de totalidade nao € simplesmente juntar diversas
partes e se compor um todo. Pensar a realidade numa viséo de totalidade, e toma-la como
um todo indivisivel, analisando as partes em intima relagdo umas com as outras, e néo
como unidades independentes.

Tais distorgdes tem como conseqliéncia, mais uma vez, a centralizagdo do poder de
decisdo nas maos do professor - gue significa, na verdade, escamotear as relagbes de
poder implicadas no processo educativo - visto ser ele quem atua diretamente com e sobre
o aluno. Situagdes como estas, séo fortalecedoras do autoritarismo dentro da escola, que &
sentido com mais vigor no momento da avaliagdo, ou melhor na formalizagdo do ato
avaliativo através da prova, dos testes, e através da comunicacdo dos resultados de
aproveitamento escolar, expressos em notas ou conceitos. Segundo Souza (1993), a
avaliagio mostra-se autoritdria “quando assume unilateralmente a responsabilidade pelo
diagnéstico do desempenho dos alunos e a partir dai tomam-se decisGes fora do alcance
que a propria avaliagéo oferece” (p.149).
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Acreditamos que esta seja uma estratégia usada para desviar os conflitos sociais e
politicos para o ambito do pedagégico, mais especificamente, da relacao professor-aluno.
Mais incisivamente, Enguita (1989) argumenta que uma das fun¢des da escola “é a de
deslocar os conflftos do centro da organizagdo do trabalho para outro lugar”. Por isso, a

analise de todas estas questbes passa fundamentalmente pelo campo das relagdes sociais

de producao.

O fato de a avaliagdo ser colocada como elemento central do processo de
seletividade realizado pela escola, objetiva ocultar o fator essencial desta atividade de
manutengao-exclusdo, que € a organizagio do trabalho pedagégico, permitindo, assim,
pequenas mudancas, desde que ndo afetem a estrutura organizacional da escola e que ndo

se mexa nas relagdes de poder estabelecidas em seu interior.

Longe de ser um processo tranqlilo, a avaliagdo tem se mostrado um campo
conflitivo, que altera os &nimos dos professores e, principalmente dos alunos, que sofrem

de forma muito direta as implicagdes desse processo.

“Sem negar que os procedimentos avaliativos tém poder e
efetivamente moldam as condutas dos alunos, ressalta-se o carater
conflituoso desse processo, que ndo se mostra totalmente eficiente e
ndo se da sern resisténcia por parte dos alunos...” (Souza pp. 97/98,
In; Souza 1993).

Nos estudos realizados por Sordi (1993), o conflito & apontado como um sentimento

experimentado tanto por professores, quanto por alunos, como bem ilustra esta passagem:

“..08 docentes tém manifestado sua preocupacdo com esse
fenémeno, motivados ora por inquietagbes inerentes ao seu papel de
educador, ora por conflitos gerados pela cobranga realizada pelos
alunos, que questionam a justeza dos métodos adotados e dos
resultados obtidos, contrastando-os com suas expectativas quanto
ao seu real desempenho. (Sordi 1993, p.01)

Apple (1989), Santos (1992) e Gadotti (1995) apresentam contribuicbes significativas
em relagdo & questio do conflito, situando-a no nivel macro-estrutural, da luta de classe,
das contradigbes sociais e econdmicas, da iuta pelo poder hegeménico e pela manutengao
da ordem social em confronto sistematico com as tentativas de mudangas. Tomam o conflito

como uma dimensac bésica da dialética, a e escola como o espago propicio & manifestagéo

de conflitos.
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Sabemos que o conflito é constitutivo da natureza humana, devido a sua capacidade
investigativa, critica e criadora. Contudo, é fundamental identificar a natureza do conflito,
procurando esgotar as contradigbes originarias, de forma a se instaurar dentro da escola
uma pratica educativa que seja realmente pensamento e interesse de um coletivo
(professores, alLinos, pais). O caminho nio se revela nada simples, sendo a esta altura ja
teriamos “descoberto” os procedimentos mais apropriados e, provavelmente, o problema ja
teria sido amenizado ou, quem sabe, até desaparecido.

No énsino superior estes conflitos surgem com mais freqiiéncia, isto porque o alunos
- jovens e adultos -, a maioria trabalhadores, com parcial ou total independéncia dos pais,
mostram-se mais auténomos no direcionamento de sua aprendizagem do que quando
criangas, procurando canalizé-la conforme seus interesses e expectativas, questionando as
situagbes que se interpdem ao alcance de seus objetivos: a metodologia de trabalho, o
dominic de conteldo, a postura e a forma do professor avaliar. O aluno acumula
experiéncias que o permite comparar situagdes de aprendizagem vividas em fases de
escolarizag8o anteriores, fazer inferéncias e opgdes. Rebela-se contra sua condicdo de
“dominado”, enguanto aluno sujeito a autoridade da escola e do professor, demonstra sua
insatisfacéo e, as vezes, solicita mudangas, mesmo que nio saiba definir com clareza o tipo

de mudancga pretendido.

O professor, por sua vez, sensivel aos questionamentos dos alunos, é pressionado a
operar mudangcas em sua pratica pedagégica. Contudo, admitir que é preciso mudar e
encaminhar as mudangas necessaria n&o é uma questio simples: o sentimento de perda da
autoridade magistral provoca inseguranga no professor, fazendo, em muitos casos, com que
ele aja como se ignorasse a existéncia de problemas de qualquer natureza em suas aulas.
Uma outra situacio comum & o professor reconhecer a existéncia do problema, mas nao

saber, exatamente, o que e como fazer para supera-lo.

Tanto professores, quanto alunos experimentam algum tipo de conflito em relagdo a
avaliago. Quando flui o didlogo entre as duas partes, abre-se espago para a busca de
alternativas que melhor correspondam as expectativas dos sujeitos envolvidos, até que a
exigéncia de construcdo de novas praticas esteja colocada. Mesmo considerando o
movimento e a contradigdo como caracteristicas do processo pedagdgico, em funcgio dos
quais as possibilidades de conflitos estdo sempre colocadas, uma questio parece essencial
no prolongamento da existéncia dos problemas relativos 3 avaliagdo: o pragmatismo e a

superficialidade com que tais problemas s&o tratados, certamente demandado nio pela



Conflitos em avaliagdo de aprendizagem 30

indisposi¢do dos educadores, e sim pela dificuldade de se incorporar a essa discussdo toda
a complexidade do processo pedagdgico, e de se promover na pratica as transformagdes

necessarias.

A avaliacd@o como uma questdo problematica no ensino de terceiro grau, aparece,
também nos estudos de Capelleti (1992), Abramowics (1994) e Aimeida (1993) que, de um
modo geral apontam como principais problemas: a auséncia de uma concepgéo de
avaliacdo mais ampla, a dificuldade na elaboragéo de critérios e instrumentos de avaliagao
apropriados a situagio de ensino, a utilizagéo da avaliagdo como instrumento de poder
utilizado pefos professores contra os alunos, a linearidade e fragmentagdo com que é

tratado o processo de ensino.

Um estudo mais especifico e aprofundado sobre a temaética da avaliagdo na
realidade do ensino superior é o realizado por Sordi (1993) no curso de Enfermagem - PUC,
levantando o entendimento de professores e alunos a respeito do tema, objetivando néo sé
uma reflexao sobre a pratica avaliativa vigente no curso, mas principaimente o repensar
dessa pratica. Uma das conclusbes da pesquisa encaminhada pela autora € que ha uma
coincidéncia, no plano tedrico-conceitual, do posicionamento de professores e alunos
quanto & avaliagdo: “ambos defendem o carater processual e educativo que deve permear
tal pratica.” No entanto, segundo Sordi, 0 mesmo néo acontece a nivel pratico, onde os dois
lados parecem querer eximir-se da responsabilidade no processo avaliativo, tentando

transferi-la um para o outro, num intricado jogo de interesses.

"..As questbes tedrico-metodologicas, os pruridos ideoldgicos, as
posturas corporativistas tém impedido que as questbes que
perpassam a avaliagdo sejam colocadas em suas reais dimensbes e
espantem os fantasmas oferecidos pela ideologias presentes” (Sordi
1993, p.293).

Os problemas apontados pelos alunos do curso de Enfermagem - autoritarismo do
professor na condugéo do processo de ensino-aprendizagem, a aversio do aluno diante da
avaliagdo, a influéncia do ritual de avaliagdo no desempenho escolar dos alunos, a relagéo
existente entre avaliacdo e ensino (organiza¢ao do trabalho pedagdgico), assemelham-se
demasiadamente a situagdo de alunos de outros cursos, de outras instituigdes, como
frisamos anteriormente. Uma das grandes contribui¢gdes do trabalho de Sordi é justamente a
sistematizacio de um quadro dos fatores intervenientes no processo avaliativo que, de uma
certa forma, aparece difuso nas discussfes travadas sobre o assunto nos mais variados

contextos pedagogicos.
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Um dos pontos de questionamento de Sordi (1993) é a tendéncia para o centralismo
do professor no tocante a avaliagdo: se isso pode ser explicado pelo papel de “autoridade
pedagégica” que historicamente este tem exercido ou se encontra explicagdo no modelo de
educacdo conservador em que o professor foi formado. Em resposta a esta questdo
apresenta a argu mentacao de que a existéncia de relagbes de poder dependem de campo
fértil para isso, ou seja da “existéncia de pblos de submisséo e resisténcia” e que “praticas
de resisténcia dlemandam organizagdo” - chamando a atengdo para os espagos de

participagéo a serem ocupados pelos alunos nas escolas.

A autora enfatiza a necessidade do envolvimento de alunos e professores num
processo de reflexio ampla e profunda sobre avaliagdo e ensino, para saber o que ambos
esperam e desejam, e para um assumir conjunto de propostas de agdes novas. Por outro
lado, lembra que a responsabilidade pela busca de uma forma de equilibrio nas interagbes

professor-aluno, & dos professores - nem o autoritarismo, nem o democratismo permissivo.

A creditamos que, para além disso, & preciso ter presente que o processo de
produgdo do conhecimento por ser de natureza coletiva, abrange interesses e perspectivas
ndo consensuais, que expressam divergéncias e contradi¢es, localizadas nas proprias
relagdes sociais entre sujeitos cognoscentes. Portanto, as relagdes estabelecidas no espago
pedagdgico sdo marcadas por contradiges e conflitos decorrentes do carater das relagdes

travadas entre professor e aluno, que sao relagbes de poder.

“..0 ato de conhecer, implicito na relagdo pedagdgica, produz uma
contraposigdo entre os sujeitos, quando as superestruturas oferecem
a possibilidade de intuir as contradigbes. O que quer dizer que, seja
na revelagdo das contradigbes, seja na sua ocultagdo, o ato de
conhecimento é um ato de poder, um vez gque introduz
comportamentos conformes com uma determinada moral e cria uma
histéria nova” (Cury 1985, p.52).

E necessario, pois, termos presente que os problemas relativos a avaliagao nao se
esgotam em si mesmaos, 0 entendimento a respeito da avaliagic néo pode ficar restrito a
dimensao pedagogica, devendo extrapola-la, chegando-se a uma concepgéo de avaliagéo

" Quanto mais estendemos nossa analise sobre a

“como uma interagdo social complexa
problemética da avaliagdo, mais complexa vai se mostrando a teia de relagbes que a
envolve: o que nos aponta como Unica certeza a necessidade de continuarmos

aprofundando nossas reflexdes, e de aprimorarmos nossos estudos no sentido de uma

11_ ¢f. Perrencud, P. Das Diferengas Culturais as Desigualdades Escolares,
1986.
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compreensio. mais clara para, quem sabe, chegarmos a uma situagéo mais satisfatoria do

que essa que temos hoje.
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2 - O Problema e os Objetivos do Estudo

Os motivos que nos levaram a realizagdo deste estudo poderdo se assemelhar aos
de outras pessoas e de outros estudos. Contudo, as particularidades se revelam na histéria
de cada uma delas. E, os motivos de nosso estudo tém insercdo em nossa historia de vida
escolar e profissional. A avaliagdo ndo é uma questdo tranquila para nés, e esta
intranquilidade remonta aos nossos primeiros anos de escolaridade. Foi na terceira série
primaria que sofremos uma grande decepgao com a professora de matematica, ao receber
nota 4,0 (quatro) em uma prova, quando, na realidade, aguardavamos uma nota maior;
pensamos que a professora fosse considerar como “meio certas” as questdes que
haviamos respondido, porém, issc ndo aconteceu, e o resultado foi um “vermelho”. Nos
sentimos tremendamente injusticadas e envergonhadas; o vermelho simbolizava a “burrice”
do aluno, era a cor do erro, e era assim que os demais alunos interpretavam a questéo da

nota “baixa” - que representava um passo para a reprovagao.

Quando comegamos a trabalhar com criangas da escola de primeiro grau, as
imagens daquele “fatidico” dia da nota vermelha constantemente nos vinham & cabeca.
Nossa pratica pedagdgica estava entranhada de avaliagdo, nos éramos avaliadas pelos
alunos e pelos demais professores, e os avaliava, também. Contudo, o processo avaliativo
significava um tormento para nds, enquanto avaliadora. Tudo parecia muito complexo e
relativo, ao mesmo tempo: como um aluno podia ser considerado melhor do que o outro, se
ambos dominavam conhecimentos, embora em campos diferentes?;, quanto “valia” um
conhecimento “X" ou "y"?; o fato de um aluno ndo conseguir dominar os conhecimentos

exigidos nao estaria associado a uma provavel incompeténcia nossa para ensinar?

O gue mais nos preocupava nisso tudo, era a forma como os alunos concebiam e
recebiam a avaliacdo. Por mais que nesta escola a tratdssemos distintamente da maioria
das escolas, ou seja, como um mecanismo de acompanhamento da aprendizagem, através
de atividades tedrico-praticas e, ndo como instrumento de discriminagéo e classificacao - as
criangas sentiam-se incomodadas com avaliagdo recebida, demonstrando isso através de
sentimentos como raiva, tristeza, alegria. O que se observava & que mesmo 0s alunos
iniciantes ja traziam de sua vida social - familia, vizinhos - uma visdo atemorizante, de
avaliagao. O fato de os professores tentarem, no dia-a-dia da sala de aula, mudar essa
imagem que os alunos tinham, fez com que muitos deles, e os pais, principalmente,
passassem a considerar a escola como ineficiente, “ndo rigorosa”, um lugar onde o aluno

era aprovado com facilidade.
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Essa cultura escolar revela uma série de conceitos arraigados nas pessoas € que,
infelizmente, vemm se perpetuando ao longo dos tempos, contribuindo, de uma certa
maneira, para o desvirtuamento do processo avaliativo e do proprio ato pedagdgico. Muitos
alunos ingressam na escola sabendo que terdo que enfrentar uma forte concorréncia com
outros colegas para atingirem uma etapa posterior - que nédo esta reservada a todos. Em
virtude disso, esperam uma organizacio pedagégica que se prime pela competitividade e
pelo individualismo e, nunca pela cooperagdo e pelo companheirismo, 0 que acaba
provocando um série de confusdes e conflitos de ordem interna, ao mexer com o conjunto

de valores de pessoas, de um grupo.

A avaliag@o era um tema sempre constante da pauta de reunidc pedagdgica da
escola em que atuavamos como docente. Nestas reuniées, que funcionavam como um
grupo de estudo e planejamento, o ponto central das discussGes era o processo ensino-
aprendizagem: o curriculo, a organizagao didatica, a sistematica de avaliag&o. A proposicéo
e concretizagao de um projeto pedagaégico alternativo - em contraposigao a forma tradicional
de ensino - exigia um proposta de avaliagdo nos mesmos moldes, demandando estudos
continuados e frequentes, que permitissem apreender a complexidade de fatores

concorrentes para o sucesso ou fracasso do referido projeto.

A atuagdo no ensino superior ndo diminuiu nosso interesse pelo assunto, que
mereceu destaque em nossas aulas. Entendiamos ser de fundamental importancia a
apreens3o, por parte dos alunos, de uma concepcio de avaliagdo de aprendizagem como
um processo amplo, embutido na globalidade do ato pedagogico. Acreditamos ter colocado
em pratica o Hadji (1994) chama de “avaliacdo apreciativa’, com critérios determinados
segundo o objeto e os objetivos de estudo, procurando “julgar “ ac mesmo tempo, o sentido
e o valor do trabalho realizado pelo aluno, os percursos e percalgos enfrentados por ele e, o
“‘juize” deste em relago ao seu préprio processo de formagdo. Intencionalmente néo
agiamos como um “juiz” mas, no fim era isto mesmo: a deciséo final cabia a nés, e o
“veredicto” nem sempre agradava ao aluno, embora tenha havido pouca reclamacéio neste
sentido. Creio que estes sao alguns dos limites de nossa pratica, que ndo sei se é passivel
de uma classificacdo detalhada e esquematica mas, que termina sendo avaliada segundo

uma referéncia criterial, também.

Observamos, durante nossa atuagdo docente no Curso de Pedagogia da
Universidade do Estado de Mato Grosso, no periodo de 1990 a 1993, situagbes veladas ou

claramente configuradas de conflitos relativos & avaliagio de aprendizagem. Muitos destes
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conflitos foram colocados formalmente em reunides do Departamento ou em reunides de
grupos de trabalho (estagio supervisionado, disciplinas comuns ou areas afins); outros
foram externados a nivel informal: através de reclamatérias dos alunos contra determinado
professor, afixadas em murais; nas conversas entre professores, entre aiuncs e chefia de
Departamento, ou nas conversas de alunos com professor néo envolvido na situagéo
conflituosa, ou ainda nas conversas dos alunos entre si, na sala de aula ou nos corredores

da Faculdade de Educagéo.

Da parte dos professores os conflitos pareciam consistir, basicamente, em como
conciliar a proposta de avaliagdo com o interesse geral dos alunos, de modo a ndo
desagradar ninguém e, também em como fazer os alunos compreenderem a avaliagao
como um processo de auto-avaliagéo e, ndo como um processo meramente formal: atribuir
notas, aprovar ou reprovar. Ja, os alunos demonstravam preocupagao quanto a justeza da
nota recebida, & pertinéncia dos critérios, e a forma dos professores procederem a

avaliacio.

De um modo geral, as relagbes de trabalho estabelecidas no interior da UNEMAT
(Universidade do Estado de Mato Grosso) estdo pautadas em principios democraticos;
estimula-se a participagdo de professores, alunos e funcionarios nas instancias consultivas
e deliberativas respeitantes a politica administrativa da institui¢do; espacgos de participagdo
s3o criados e conquistados. As unidades de ensino tendem a seguir essa mesma politica na
organizagdo de suas atividades administrativo-pedagdgicas, indicando, assim, a linha
filoséfica a ser observada na pratica educativa. Em nivel de sala de aula, os professores
procuram trabalhar dentro desta perspectiva e, até que se prove o contrario, as relagdes
pedagégicas sdo de cunho democrético: alunos e professores discutem a sistematica de
trabalho e avaliacdo em conjunto, os alunos tém espago para sugerir mudangas no sentido
do reencaminhamento dos trabalhos, e tém forca suficiente para fazer excluir do quadro

funcional do departamento um professor, cuja pratica os desagrada.

O fato de as relagdes de pedagobgicas serem consideradas democraticas, € mesmo
assim estar havendo criticas e reclamagdes por parte dos envolvidos, nos causou
estranheza, despertando o desejo de compreender o que estava se passando haquela
realidade. Comegamos a nos perguntar se a essa chamada democracia seguia-se uma
efetiva mudanca no trabalho pedagdgico, se a pratica de avaliagio também correspondia a
esses principios e, ainda, nos motivos que estariam levando professores e alunos a

situarem o problema no processo avaliativo.
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Sao questdes intrigantes que nos fizeram refletir sobre os motivos e fatores
implicados nas situagdes de conflito explicitadas ou sufocadas no cotidiano pedagdgico do
Curso. Neste sentido, os conflitos vivenciados por professores e alunos do Curso de
Pedagogia, no campo da avaliagdo, no decorrer e, principalmente, ao final do
processo ensino-aprendizagem, constituem o problema a ser estudado. Através deste

estudo buscamos responder as seguintes indagagdes:

- Por que, apesar de professores e alunos defrontarem-se cotidianamente com a avaliagéo,

esta constitui-se um processo conflitivo que provoca medos, angustias, resisténcias?

- seria o conflito caracteristico da avaliagdo enquanto processo pedagégico, e se explicaria
pela propria natureza das relagbes humanas, que sdo essenciaimente relagbes de
poder?

Objetivamos com esse estudo conhecer e compreender os fatores intervenientes no
processo avaliativo, assim como as reais dimensdes e causas dos conflitos vivenciados por
alunos e professores, visando a organizagdo de subsidios tedricos que contribuam para o

redimensionamento da pratica educativa no contexto do curso de Pedagogia.

E, isto significa um redimensionamento de nossa propria pratica docentes, visto que,
também, atuamos nesse espago académico, e temos interesse emcontribuir para a
construgdo de um curso de Pedagogia que seja a expressfo mais clara possivel das
aspiracbes dos alunos que a ele acedem, e de um projeto pedagdgico realmente

democratico.
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3 - Processo de Construgdo e Analise de Dados

3.1- O Contexto da Pésquisa

A Universidade do Estado de Mato Grosso tem sua sede na regido leste do Estado,
no municipic de Caceres, que possui cerca de noventa mil habitantes, e dista duzentos e
vinte quilémetros da capital Cuiaba. E uma regido coroada pelas belezas do Rio Paraguai e
do complexo ecoldgico do Pantanal, por esse motivo, e também por ser regido de fronteira
- fazendo divisa com a Bolivia - constitui-se em um importante pélo turistico-econémico do
Estado. No aspecto politico-cultural € marcada por uma tradigéo conservadora, cultivando
valores como o apadrinhamento, a troca de favores, o favoritismo, questdes que os

movimentos de reacao politica contemporéneos tém encontrado dificuldade para vencer.

A UNEMAT congrega estudantes dos municipios vizinhos a Caceres - a exemplo do
que acontece na UNICAMP - tendo, ainda penetracdo em outras regies do Estado, com
Centros de Ensino Superior em seis outros municipios. E uma instituicdo relativamente nova
- criada em 1978 - que passou 2 condigdo de Universidade apenas no final de 1983. Sua
estrutura organizacional e as condi¢des de funcionamento ndo fogem a realidade da maioria
das universidades publicas brasileiras. Esta organizada em institutos ou faculdades e
departamentos, tendo sua sobrevivéncia financeira condicionada aoé parcos recursos
repassados pelo Governo Estadual, que nesse e em outros mandatos eletivos, tem
constantemente negligenciado o atendimento ao preceito constitucional que prevé o
repasse de 1% (um por cento) do ICMS (Imposto Sobre Circulagdo de Mercadorias e

Servigos) arrecadado, ao ensino superior estadual.

Historicamente, a UNEMAT tem se dedicado a formacéo de educadores. Nos ultimos
cinco anos, incorporou aos seus objetivos o estudo das questdes ambientais. Em que
pesem 0S eéfmg;os e a dedicacdo dos professores e da Reitoria, as pesquisas nestas e em
outras areas sdo, ainda, incipientes, ficando a sua atuagdo centrada nas atividades de
ensino, através dos cursos de licenciatura e bacharelado. Atualmente, a ténica das
discussées & a reestruturagio dos cursos voltados para a formagéo de professores. Uma
proposta corrente € a constituicdo de um nicleo comum aos cursos de Letras, Histéria e
Pedagogia; muitos professores temem que isso leve a extingdo dos cursos hoje existentes,
sem que seja criada uma estrutura curricular e uma organizago pedagodgica consistente,

capaz de cumprir a fungéo de preparagio de educadores, e que, em decorréncia , haja um
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fortalecimento dos cursos de areas mais técnicas - na linha das novas exigéncias do

mercado de trabalho.

O curso de Pedagogia, criado em 1986, aguarda reconhecimento do MEC
(Ministério da Edlucacio e Cuitura ), faltando, para tanto, cumprir as recomendacdes da
Comissdo de Reconhecimento, quais sejam: processar algumas alteragbes curriculares
(inclusdo de disciplinas) e estruturar methor a biblicteca nessa area, com a aquisigéo de
mais de oitocentos titulos. Paralelamente, encaminha-se a reestruturacde do curso,
justiﬂcando;se a sua manutencéo pelo fato de ser o Gnico que trata da teoria e pratica da

educacio (ou pelo menos deveria tratar).

Funcionando no prédio préprio da UNEMAT, préximo ao centro da cidade, o curso
de Pedagogia atende a uma média de 200 (duzentos) alunos, com aulas unicamente no
periodo noturno, das [9 as 23:20 horas, equivaiendo cada hora-aula a cinqienta minutos, o
que daria um total de cinco aulas-dia. Na realidade, acaba-se tendo quatro aulas, pois,
geralmente, as aulas iniciam-se entre 19:30 e 19:45, e encerram-se entre as 22:50 e 23
horas. Tal situacdo é decorrente de quatro fatores: horario incompativel com a
disponibilidade de tempo dos aluncs trabalhadores (a maioria), horario incompativel com o
tempo de deslocamento dos estudantes de outras cidades (namero consideravel,
correspondendo em algumas turmas a mais de 40% do total de alunos); cultura do no
cumprimento de horarios e prazos, tanto da parte dos professores, quanto dos alunos; o
quarto fator depende do comprometimento profissional-académico de alunos e professores,
e da compfeenséo de que a autodisciplina & fundamental para o desenvolvimento de um
trabalho de qualidade, que assegure o efetivo aprimoramento politico-pedagégico, a nivel

tedrico-pratico.

Acreditamos que a superagio de tais questdes implica em decisdes politicas, que se
refletirdo no campo estrutural-organizacional; decisdes do tipo: qual a estrutura pedagoégica
que melhor atende & necessidades e caracteristicas sécio-econdmicas e profissionais dos
alunos, quais as possibilidades concretas de viabilizagdo de um projeto pedagogico dessa

natureza, como Os alunos se posicionam diante desta situacao.

A organizacao curricular do curso de Pedagogia segue o modelo convencional: o das
habilitacdes (no caso, Magistério de 2° Grau e Supervisdo escolar), com estagio
supervisionado e pratica de ensino nos dois Ultimos semestres. O principal objetivo,

expresso no Plano Curricular, € "dar ao académico uma formag&o para o efetivo exercicio
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profissional, de acordo com as especificidades locais e regionais". O tipo de formagao
pretendida esta explicitado na filosofia do curso: "formagdo humanistica e técnico-cultural do
académice" (Processo de Reconhecimento do Curso, 1994, p. 24). Porém, tal filosofia ja vem
sendo questionada h& algum tempo, ndo apenas enquanto fundamento teérico, mas
principalmente em sua configuragdo pratica, visto que o contexto em causa esta a exigir
muito mais do que um técnico em assuntos educacionais; professores e alunos ressentem-
se da secundarizacdo da dimensao politica por concebé-la como fator preponderante no

processo de aquisicdo de uma visdo mais aprofundada e totalizante de educagao.

E interessante observar que no Plano Curricular ndo é feita nenhuma referéncia a
avaliagio da aprendizagem ou a qualquer outra modalidade de avaliagio, excetuando-se a
area de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado. No entanto tais proposices ja
encontram-se superadas ha pelo menos cinco anos, sendo que hoje segue-se as
determinagbes contidas na Resolugdo 006\9l, do Conselho Curador, que dispde sobre a
Normatizagéo do Estagio Supervisionado das Licenciaturas. Nos artigos 26 e 27, do capitulo

IV dessa Resolugao esta colocado que:

"A avaliagdo enquanto processo continuo e sistematico de reflexdo global da

pratica educativa, abrangera aspectos relacionados a pratica pedagégica do
coordenador e do supervisor de estagio, ao desempenho do estagiario, e aos
objetivos tragados nos projetos ou propostas pedagégicas desenvolvidas."(Art.
28)

"A avaliagdo do desempenho do estagiario envolvera a analise de aspectos
técnico-politico-profissionais, levando em consideragdo a normatizacéo
académica ..."(Art. 27)

Fazendo uma rapida leitura destes artigos, podemos dizer que no que se refere ao
estégio supervisionado (pelo menos a nivel regimental) predomina uma concepcdo mais
abrangente de avaliagdo, ndo ficando restrita ao aspecto técnico € nem apenas ao
professor, ac contrario, considerando os diversos elementos envolvidos no processo ensino-
aprendizagem, e os objetivos tragados. Em outra parte da Resolugdo 006/91 é possivel
observar a preocupagao e a recomendagédo de que a avaliagdo seja pautada em critérios

previamente definidos e de conhecimento dos alunos.

A auséncia de uma proposta de avaliagdo claramente definida, explica, em grande
parte, a inexisténcia de uma "linha comum" de avaliagio dentro do Curso, questéo
repetidamente mencionada nos relatos dos professores e alunos que participaram da

pesquisa. Logicamente, a simples mengéo escrita ndo assegura uma unidade de acéo,



Conflitos em avaliacdo de aprendizagem 40

contudo, ndo podemos negar que € um passo importante, na medida em que a pratica
educativa estara se pautando em principios pensados por um coletivo - pelo menos é

assim que pensamos a elaboragéo de um projeto pedagégico.

O processo de avaliagdo formal no curso é encaminhado conforme as orientagdes
gerais contidas na Normatizagdo Académica numero 026/91, que dispbe sobre a
“‘regulamentagéo das praticas relativas ao sistema de ingresso e matricula na graduagéo, e
da concep¢io, organizacao e agao curricular’. Fazendo uma rapida leitura do capitulo Xl
que trata da avaliagao do desempenho escolar, observamos o esforco feito para traduzir em
lei os aspectos qualitativos da avaliagdo, porém, em seu conjunto a Normatizagao
Académica expressa uma concepgcdo de avaliagdo quantitativa, atendo-se mais a
periodicidade e numero de provas a serem aplicadas, e de notas a serem atribuidas aos
alunos, apontando a prova como um dos principais instrumentos de formalizagao do

processo avaliativo, o que & possivel constatar nos Artigos 77 e 79.

“A avaliacdo do desempenho escolar serd feita por disciplina, através da
realizacdo de provas efou ftrabalhos diversos estabelecidos a critéric do
professor.” (Artigo 77, Res. 006/91)

“O aproveitamento escolar &€ avaliado através do acompanhamento continuo do
aluno e dos resultados por ele obtido nos exercicios escolares e na prova final.”
(Artigo 79, Res. 006/91)

“Ao final de cada semestre letivo sera atribuida ao aluno, em cada disciplina
regularmente cursada, uma nota final (média do semestre) resultante da média
aritmeética de, no minimo quatro e, no maximo dez avaliagGes realizadas durante
o periodo letivo e, se for 0 caso, uma nota de prova final.” (Paragrafo Primeiro,
Art. 79 da Res. 006/91)

A tentativa de atribuir a4 avaliacdo um carater qualitativo pode ser exemplificada no
Artigo 80 da Resolugdo 006/91: “A avaliagdo qualitativa dos créditos atribuidos ao aluno
pelo professor, a cada verificagdo de aprendizagem, bem como, da prova final, sera feita
através de notas varidveis de 0 (zero) a 10 (dez)”. Esta &€ U(nica mencao feita ao teor
qualitativo da avaliacdo, portanto, superficialmente abordado, sem explicitar o seu
significado, <reftetindo pois, uma concepc¢ao ainda incipiente de avaliagdo qualitativa, por um
lado e, por outro, a concepgdo de avaliagio reinante em grande parte das instituigbes de
ensino de nosso pais. Ressalte-se que esta proposta de avaliagio foi elaborada e aprovada

por representantes de professores, alunos e funcionarios, no Conselho competente.
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No Artigo 79 aparece a idéia de avaliagho como processo continuo de
acompanhamento do aluno, porem, sem explicitar o que se entende por isso, deixando
transparecer mais uma idéia de controle do professor sobre aluno, do que uma vis&o de
acompanhamento como dialogo e froca entre ambos, a respeito do conhecimento
produzido-apreendido, ou de acompanhamento como mecanismo de enriquecimento do
processo de aprendizagem, que possibilita uma auto-avaliagdo sobre a atividade
desenvolvida, apontando para os caminhos da reelaboragdo de conceitos, saberes e,

portanto, para avango e aprimoramento da aprendizagem.

Uma outra questdo que é possivel observar na Resolugdo 006/91, € a centralizagio
da avaliacdo da aprendizagem na figura do aluno. E como se a responsabilidade pela
aprendizagem - envolvendo sucessos e fracassos - fosse exclusivamente do aluno, néo
tendo, portanto nenhuma retacdo com a forma do professor atuar e com as condigdes de
trabalho oferecidas. Com isto, ndo queremos dizer que tais aspectos devam vir detalhados
em uma normatizagdo académica, apenas entendemos que a unilateralidade no processo
avaliativo é prejudicial, e que deveriam, de uma ou outra forma estarem contemplados na
concepcao de avaliagéo defendida e normatizada pela Universidade. E certo que ndo é a lei

que faz a pratica mas, sem davida alguma, interfere no direcionamento desta.

O Artigo 81 da Resolugao 006/91 refere-se aos recursos legais a serem utilizados
pelos alunos, em caso de contestagdo dos resultados de avaliagdo obtidos: “Pode ser
concedida revisdo de nota atribuida a qualquer avaliacdo escrita, quando requerida ao
Chefe do Departamento, no prazo de trés dias uteis, a partir de sua divulgacado, mediante o

pagamento da devida taxa”.

Em linhas gerais, podemos afirmar que o sistema de avaliacdo regulamentado pela
UNEMAT néo difere muito das normatizagbes e sistematica de avaliagdo adotadas em
outras instituicbes de ensino superior, apresentando como caracteristica basica o
formalismo em detrimento do real sentido que a avaliagdo deve adquirir na pratica
pedagdgica. Assim, apesar da abertura permitida pela lei, o que se percebe & um

aprisionamento e alunos e professores ac formalismo, aos preceitos legais.

A concepgao de curriculo expressa na Resolugdo 006/91, deixa claro a preocupacao
com uma acdo curricular pautada nos principios politico-filoséficos da Universidade,
remetendo, portanto, plano e agio de cada Departamentoc ao projeto pedagégico da

instituigao, de forma que a agdo curricular nao se constitua num simples meio instrucional, e
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sim num instrumento viabilizador de uma formagdo mais ampla do aluno, refletindoe as
necessidade e exigéncias técnico-pedagogicas do profissional a ser habilitado nos diversos

CUrsos.

3. 2 - Os Sujeitos Da Pesquisa.

Limitar a pesquisa a um grupo de 10 (dez) pessoas foi uma medida necessaria em
funcio do tempo que dispinhamos para implementé-la. Contudo, temos certeza de que tal
fato nao constitui nenhum obice a seriedade e significagao deste trabalho. Isto porque nédo
tratamos, aqui, apenas da situagio singular de dez individuos dentro de um curso, de uma
determinada instituicdo de ensino. E certo que os sujeitos desta pesquisa sdo Unicos
enquanto pessoas, como &€ certo, também, que possuem suas particularidade decorrentes
da histéria de vida social e politica de cada um, e das especificidade do proprio espago
fisico e humano no qual estdo situados. Porém, suas vidas e suas agdes possuem
dimensdes que extrapolam esse contexto, estendendo-se & sociedade, esta organizagao
social mais ampla regida com base em leis gerais de funcionamento, que sdao as normas
reguladoras da vida institucional do pais - instituicbes familiares, culturais, de ensino, cada
gual com suas “leis proprias”, segundo a fungio que desempenham -, as quais todos os

sujeitos de um modo ou de outro estdo submetidos.

Entdo, nAo é possivel pensar o casoc em estudo como algo isolado, quando sabemos
que ha uma interdependéncia sujeito-meio social, e que ndo existe o individuo sem o grupo
e vice-versa, pois, usando as palavras de Goldman (1984), “...O fundamento ontologico da
histéria é a relagdo do homem com outros homens, o fato do “eu” individual s6 existe como
pano de fundo da comunidade” (p. 22). O objetivo de estudos dessa natureza e conhecer as
atitudes, concepgdes e problemas de um grupo em toda a sua singularidade, gue retrata

valores especificos, porém revestidos de um carater de universalidade.

O sentido das acdes dos sujeitos estd, ao mesmo tempo, no universal, no conjunto
das agdes praticadas pelos membros de uma sociedade, através do inter-relacionamento
estabelecido entre eles; esta pois, nos tragos tipicos e elementos comuns que nos ajudam a
compreendé-las. E o universal, por sua vez, & constituido pelas particularidades e

singularidades dos sujeitos. Este ndo & um caminho percorrido mecanicamente, sendo
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dialeticamente, pois, tanto o universal pode contribuir para a compreensao do singular,
quanto o singuiar para a compreenséo do universal. E um processo de articulagio entre

singular e universal, no qual o particular atua como mediador.

“.. A ciéncia auténtica extrai da propria realidade as condigGes
estruturais e as suas transformagbes histéricas e, se formula leis,
estas abragam a universalidade do processo, mas de um modo tal
que deste conjunto de leis pode-se sempre retornar - ainda que
freqientemente através de muitas mediagbes - aos fatos singulares
da vida. E precisamente esta a dialética concreta realizada do
universal, particular e singular...” (Lukacs 1970, p.81).

O significado do estudo de um problema particular, com um conteudo determinado
esta na capacidade de expressdo da universalidade do problema, revelando a situagao
tipica contida no particular, ou seja as caracteristicas essenciais que o compdem e que sdo
derivadas de uma multiplicidade de relagdes. Tais caracteristicas, embora particulares estao
submetidas a leis de validade universal, assumindo, portanto, um carater muito mais amplo,
universal. Segundo Lukacs (1970), uma situacéo pode ser considerada decisivamente tipica
“quanto mais prevalecerem nela as determinagbes universais.” O autor esclarece que o
tipico ndo corresponde &s questbes que mais aparecem na realidade, quantitativamente,
mas sim aquelas questdes que sdo qualitativamente representativas da realidade, com seus

problemas, suas contradigdes.

“..0 tipico da ciéncia e o tipico da arte correspondem-se enquanto
resumem ndo a média dos tragos que mais freqiientemente se
repetem, mas as refagbes mais desenvolvidas e mais concretas no
mais elevado grau de sua contraditoriedade real” (Lukacs1970, p.
244).

No estudo que estamos propondo, o universal € a realidade pedagogica de outras
instituicGes de ensino superior, € a organizagédo do ensino de forma parcelar e estanque, € a
auséncia de um trabalho pedagégico de carater coletivo e integrado e &, também, a visdo
distorcida que professores e alunos tém da avaliagdo. Enfim, nao tratamos de uma
realidade abstrata, e sim de uma situagdo real, peculiar, em muitos pontos, a diversos
outros sujeitos. Acreditamos que as referéncias podem ser extremamente Uteis para a
compreensao do tema pesquisado, de modo que esta néo pretende ser apenas mais uma
pesquisa no campo da avaliagdo, pelo contrario, espera trazer contribuigbes efetivas no

sentido do desvelamento do tema.
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Com base nas informagtes colhidas junto a alunos e professores, bem como através
das observacgdes das atividades académicas, foi possivel identificar as caracteristicas
principais dos sujeitos da pesquisa.

A turma selecionada é bastante heterogénea, em termos de profissdo (professores,
servidores da area da justiga, agricultura, comunicacdo, e profissionais liberais) e de
interesses e objetivos: ha pessoas que fazem o Curso por falta de opcéo, e ha também
aquelas que o fazem porque estdo preocupados com a formacdo profissional. E uma turma
calada, pouco questionadora, com excegdo de alguns alunos. Contudo, segundo
depoimentos de alunos e de professores, € uma turma que sabe armar-se muito bem para
a briga quando o assuntc é avaliacdo, e se trata de assegurar resultados que nio
comprometam a aprovacao dos mesmaos; o que podemos atestar pela fala de uma aluna ao

ser indagada se ja haviam enfrentado algum problema relacionado com a avaliacéo:

“Ah, sim! Isso é o que mais acontece. Esta é a maior preocupacgio dos alunos: saber
quantas avaliagdes terdo, quanto valera cada trabalho, que nota eles terdo ou tiveram...E, ai
tudo vira motivo de briga”.

Estas informacgdes vém a titulo de contextualizacéo do espaco pesquisado, visto que

apenas 33% dos alunos desta turma, participaram efetivamente da pesquisa.

Os alunos que tiveram participacéo direta na pesquisa, apresentam caracteristicas
comuns quanto a origem social, visto que a maioria pertence a classe trabalhadora; quatro
deles nasceram e viveram longo tempo na zona rural. S3o procedentes dos Estados de
Mato Grosso (4) e Sdo Paulo (4), residindo atualmente nos municipios de Caceres, Quatro
Marcos e Mirassol D'Oeste. Com idade que varia dos 20 acs 35 anos de idade, exercem
profissdes diferenciadas: professores (4), serventuario da Justica (1), manicure (1), e dois

deles apenas estudam; a maioria (5) atua no Servico Publico.

Em relagdo aos professores destacamos as seguintes caracteristicas: ambos estéo
ligados a Universidade pelo Regime de Tempo Integral (Dedicagdo Exclusiva); s&o
habilitados em Pedagogia, um no inicio da década de oitenta, e o outro no inicio da década
de noventa - o que evidéncia uma diferenga de formacgao, caracterizada pelo modelo de
educagio predominante em cada época; atuam no curso de Pedagogia ha pelo menos trés
anos, e ja tiveram experiéncia docente ou administrativa no ensino de primeiro e segundo

graus.
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O tempo de trabalho dos professores esta distribuido entre atividades de estudos, de
preparacio de aulas e coordenacéo de projetos pedagdégicos nio diretamente relacionados
as respectivas disciplinas de atuacdo. Estes professores nio participam de um processo
sistematico de pesquisa cientifica, ja que ndo existe na Faculdade de Educacdo uma
politica explicita de valorizagdo das atividades de pesquisa e produgiic de conhecimentos,
que assegure condicdes estruturais para tal; os professores, na medida do possivel, fazem
uma investigag&o da realidade escolar, levantando problemas, esforgando-se para
compreendé-los e apontar allernativas de superagdo. Esta é mais uma tentativa de
estabelecer uma relagio teoria-pratica do que o desenvolvimento de um investigagéo
cientifica mais sistematica. Assim, mesmo com todas as tentativas de mudanga no campo
da produgdo do conhecimento, ainda persiste 0 modelo de transmissfo-assimilagio de

conhecimentos, centrado, quase que exclusivamente, na funcéo de ensino.

3. 3 - A Construgdo Dos Dados.

Teorias fundamentadas em praticas, apontam para a necessidade de o pesquisador
fazer uma opgdo metodologica em conformidade com a natureza e o objeto de pesquisa,
adequando, ou mesmo criando, estratégias de trabalho para coleta, selegio, sistematizacio

e andlise de dados. E, & este o procedimento adotado por nés, nesta situacio de pesquisa.

Tendo em vista o problema colocado, consideramos que a abordagem de pesquisa
qualitativa & a que melhor atende aos propoésitos de nossos estudos, permitindo explorar
com maior profundidade o complexo campo das relagdes entre professores e alunos no
contexto da academia, especialmente no que tange ao processo de avaliagéo - que ndo se
restringe a mera quantificacio valorativa sobre desempenho e resultados obtidos por um
determinado sujeito em uma certa situacéo, configurando-se, portanto, como um amplo
processo de acompanhamento da pratica pedagdgica, que envolve relagdes politicas,
humanas e técnicas.

O desejo de conhecer e compreender os fatos e fenémenos de nossa realidade nos
impde a necessidade da pesquisa enquanto mecanismo de exploragio da prética social, no
sentido de questionar as aparéncias, de desconfiar das obviedades, dos fatos ditos comuns

e, também, dos ditos inusitados e diferentes. A curiosidade cognoscitiva como caracteristica
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inerente ao ser humano, instiga a olhar além do buraco da fechadura, além do que ele nos
permite enxergar, despertando nossos sentidos para a exploragdo de outras possibilidades
e de outros horizontes.

O modo de interpretar um problema esta diretamente associado a uma concepgéo
de mundo. Analisando historicamente as configuragdes filoséficas assumidas pelo
pensamento humanos é possivel identificar duas concepgbes basicas de mundo que as tém
embasado, quais sejam:. a visdo metafisica e a visdo materialista. Sdo duas linhas de
pensamento que demarcam posi¢des claramente antagdnicas no modo de conceber e
interpretar a realidade; se repararmos bem, as agdes que realizamos enquanto sujeitos,
estdo respaldadas por uma ou outra perspectiva.

A visdo metafisica toma o mundo, a realidade como algo puramente fisico e
organico, sendo que as idéias, o pensamento, sZo considerados meras abstracdes
realizadas pelos sujeitos independentemente de suas condicbes materiais de existéncia, o
que concorre para a absolutizagdo das idéias - tidas como fenémeno essencialmente
espiritual, como emanagdes de uma capacidade interna e inata do individuo. Conforme esta
perspectiva, a sociedade funciona como um todo harménico e légico; tudo tem uma razao
de ser, e as explicagBes encontram-se na prépria natureza: é assim porque foi criado assim.
Os fatos que fogem a esta logica sdo admitidos como imperfeigées que precisam ser
superadas, corrigidas, ajustadas, de forma a corresponder a uma ordem linearmente
pensada, imutavel.

No campo da investiga¢éo cientifica, a concep¢io metafisica se apresenta sob os
pressupostos de naturalidade, objetividade e neutralidade dos fenémenos sociais; um
estudo sério, rigoroso subentende a separagdo de elementos considerados subjetivos -
como valores e ideologia - dos fatos concretos, considerados objetivos, e como Gnico dado
que interessa a ciéncia. A metodologia que corresponde a esta linha de pensamento é
aquela que ‘“reduz o objeto de estudo a unidades, individualidades, fatores ou varidveis
isoladas, autbnomas e mensuraveis”. 2 As abordagens que expressam com maior

amplitude e profundidade essa concepgdo de mundo s80 o Idealismo e o Positivismo.

Enguantc a concep¢do metafisica funda-se no mundo das idéias como elemento

independente das condi¢cbes objetivas de existéncia humana, a concepg¢do materialista

Y. (Cf. Frigotto, G., O Enfogue da Dialética Materialista HEistérica na
Pesquisa Educacional., 1%91.
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funda-se, exatarmente, no “modo humano de produgdo social da existéncia,”’® na forma
como os sujeitc>s se organizam dentro de determinado espago fisico e social, como
relacionam-se e mitre si @ com a natureza. Desta forma, o pensamento nfo é outra coisa
sendo uma manifestacio da propria realidade de vida desses individuos: esta realidade sim,
existe independezntemente das idéias, que constituem uma apreensao subjetiva, um reflexo
do real e, ndo o real em toda sua dimensao.

A perspe ctiva materialista, ao contrario da metafisica, nfo oculta as contradicdes e
conflitos da realidade, situando-se exatamente dentro do movimento turbulento destas
relacdes, objetivando compreender o universo humano para transformé-lo de acordo com
as necessidades mais imperativas dos grupos sociais afetados por problemas que atestam
contra sua sobrevivéncia e dignidade. O materialismo identifica-se, portanto, com o
movimento, com a dinamica e dialeticidade do real e, segundo Frigotto (1991), trazer esta
dialética do real para o “plano do conhecimento” constitui-se o principal desafio a ser

enfrentado pelo pensamento, “cujo campo préprio de mover-se é o plano abstrato, tedrico”.

Uma das formas de enfrentamento a essa questéo € a definigdo de uma metodologia
de investigagdo € analise da realidade que tenha como categorias basicas o movimento, a
contradigéo, a totalidade e a mediacao. Porém, isso nao é suficiente, porque mais do que
uma questiao de método, o materialismo histérico-dialético € uma questio de postura e uma

praxis. '*

A pesquisa afigura-se como uma atividade investigativa que nos permite langar um
olhar aprofundado, rigoroso e critico sobre a realidade na qual vivemos, possibilitando
interpreta-la a partir de um conjunto de fatos reais, tais como sdo, portanto, além do que
aparentam ser e daquilo que salta as vistas. A pesquisa possibilita, ainda, clarear nossa
pratica, nossas acdes cotidianas, pois ao nos fornecer elementos para a compreensao dos
problemas de nossa realidade, acena com a possibilidade de superagéo, incitando-nos a
construgdo de praticas alternativas.

Até a década de 70, predominou no meio educacional brasileiro a abordagem de
pesquisa quantitativa, com o culio a objetividade e a neutralidade cientifica, com a finalidade

de produzir mudangas comportamentais tomando por base um modelo ideal de

13- Iden

¥ Frigotto, G. O Enfoque da Dialética Materialista Histérica na Pesquisa
Educacicnal., 19Z21.
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comportamento: aquele mensuravelmente melhor e correto, pautado em comprovagbes

estatisticas, sem interferéncias do pesquisador sobre o objeto pesquisado.

A critica a esta abordagem n&o é atribuida apenas & primazia do fator numérico-
quantitativo, mas fundamentalmente a visdo unilateral e determinista que infunde sobre o
fenémeno estudado. No momento em que considera como aceitave! apenas o que é
passivel de mensuragdo, nega a multidimensionalidade dos atos e fenémenos sociais,
negando também o sujeito concreto - que é razio e emogdo - e a trama das relagdes
sociais na qual se insere, tornando-se, portanto, reducionista. Por tras da pretensa
neutralidade pregada, esta a manipulagéo dos dados e resultados da pesquisa para fins de
sustentagdo de um discurso neutro que justifigue a adogio de um quadro de medidas
técnicas para enfrentamento do problema, ocultando, assim, a dimenséo politica embutida
em tais medidas.

No Brasil, ha mais ou menos vinte anos, em contraposigdo a essa forma de
investigagao, iniciaram-se, experiéncias em pesquisa educacional dentro da perspectiva
qualitativa. Mais do que uma simples demarcacéo de estilos diferenciados de pesquisa,
colocou-se em evidéncia a diferenciacdo de pressupostos norteadores das pesquisas
encaminhadas, ou seja: confronto tedrico-pratico entre Positivismo e Materialismo Histérico-

Dialético.

A abordagem qualitativa ao apresentar como caracteristicas basicas a valorizacéo
dos aspectos objetivos e subjetivos do contexto estudado; a consideragdo as evidéncias
positivas e negativas; a valorizagdo da linguagem n&o-verbal; a colocagio do pesquisador
como um agente politico, assim como dos pesquisados como sujeitos, e ndo objetos, da
pesquisa; a valorizacdo de aspectos sociais, econdmicos, culturais e politicos; e a ndo
excludéncia de dados quantitativos e qualitativos, explicita um visdo correspondente ac
pensamento Materialista Dialetico, explicitando também, uma nova concep¢éo de ciéncia. A
ciéncia ndo mais como uma atividade neutra e objetiva que busca extrair dados e
informacoes da realidade, visando construir categorias explicativas que permanecerdo como
verdades irrefutaveis, porque comprovado cientificamente, mas sim a ciéncia como uma
atividade investigativa de cunho social que visa reunir um conjunto de elementos
significativos e atingir um saber elaborado que auxilie na compreensio do fenémenos

sociais, ultrapassando a simpies relacéo causa-efeito, e indiqgue mecanismos de superacgéo,.
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Situar a nossa atividade investigativa dentro de um quadro teérico parece-nos
fundamental, nAo para colocar amarras e impor divisas intransponiveis a nossa acdo, mas
sim para explicitar os principios filoséfico-politicos que norteario nossa pratica, no intuito
de torna-la coerente e consistente, a fim de que ndo nos percamos num emaranhado de

interpretacbes vazias e, até mesmo, contraditorias.

Neste sentido, analisando a nossa pratica educativa ao longo destes onze anos de
experiéncia de magistério (primeiro e terceiro graus), acreditamos que ela se aproxima dos
principios do materialismo histérico-dialético e que, pelo que conseguimos apreender de
seus fundamentos, consideramos ser a que melhor corresponde ao nosso modo de vida
social e politico; olhando com o devido respeito as demais linhas filoséficas, evitando cair no
dogmatismo e na estagnagdo - o que jd se chocaria com os principios do préprio

Materialismo.

“Creio na superioridade do meu ponto de vista; porém, reconhego
que o ponto de vista que se explicita no ponto de vista do outro pode
sempre me trazer algum elemento que me obrigue a rever algo de
minha posicédo. Se ndo houver esse reconhecimento, néo me abro,
efetivamente, para ouvi-lo; e o didlogo ndo tem espaco para se
realizar, fecundamente” (Konder 1990, p. 9).

Apesar das inumeras criticas atribuidas hoje ao materialismo dialético - com o que
se convencionou chamar de crise de paradigmas - ndo podemos desprezar a importancia
das categorias de analise da realidade nele contidas; realidade esta que deve ser analisada
a partir das relagbes sociais de produgdo, das lutas de classe que sao nelas engendradas
mediante as contradicdes e os conflitos que, no caso da sociedade capitalista, afloram
cotidianamente, mesmo mudando-se as estratégias de exploragdo e dominagdo dos

detentores do capital sobre os trabalhadores.

Assim como Goldman (1984), acreditamos as classes sociais constituem “fenémeno
chave para a compreensdo da realidade passada ou presente”, justamente pela
multiplicidade de relagdes que comporta e, principalmente porque permite identificar os
ideais de homem e sociedade, enfim, os valores politico-culturais que norteiam suas agdes
cotidianas, e que revelam-se diametralmente opostos entre uma classe e outra: os fins

perseguidos ndo sdo coincidentes.

s

Qualquer fenémenoc social & restritivo fora de uma perspectiva de classe se
considerarmos que as ag¢bes dos homens estio pautadas em um certo tipo de consciéncia,

resultante da praxis dos individuos em mdtua interacéo social. Dai a necessidade de que os
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comportamentos, os fendmenos sejam analisados a partir de uma consciéncia coletiva e
ndo, individual, a consciéncia coletiva nada mais é do que “o conjunto de consciéncias
individuais” *°.

Assim as forgas produtivas, as relagdes politico-econémicas tém papel determinante
na compreensao das agdes dos homens e de seus grupos sociais, pois constituem a base
de funcionamento de uma sociedade, em torno delas giram as demais formas de
manifestacdo da vida cultural, politica, educativa. E por intermédio do trabalho que os
homens interagem com a natureza e entre si, construindo as condi¢gées materiais de sua
existéncia, lutando para mudar as circunstancias que contrariam os principios de uma vida
digna, de liberdade e igualdade. Portanto, a relagdo homem-ambiente ndo é unidirecional,

o b ozai. 1B
senéo dialética.

“O pensamento dialético acenfua o carater total da vida social. Ele afirma a
impossibilidade de separar seu lado material do seu lado espiritual”’. isto significa que os
fatos ndo se explicam por si 86 e, muito menos, isoladamente. O cultural, o social, o politico
e o econdmico formam uma cadeia de relagbes entre os homens, que impulsiona suas
agbes. Para tentar compreender os fenémenos, fatos e acontecimentos, primeiramente é
necessario situa-los historicamente, tomando-os como elementos constitutivos de um todo
amplo e complexo, numa visdo de conjunto que nos permita apreender a estrutura
significativa dos mesmos, “culminando na elaboragédo de uma sintese” (Konder 1988), que
dado a dindmica da realidade estara sempre sujeita @ negag&o e a ser superada por novas

sinteses, por novas formulagoes.

Chegar a uma totalidade ndo é tarefa simples, isto porque a realidade por ser
dindmica e comportar os mais variados tipos de posicbes semelhantes e antagénicas,
esconde inumeras contradi¢gbes. Para atingir uma visdo de conjunto, é imprescindivel que
descubramos e apontemos as contradicbes presentes no fendmeno estudado, e
identifiquemos as mediag¢des possiveis. Fatores positivos e negativos apesar de dois pélos
contrarios, ndo sdo, porém, excludentes. Na verdade, sdo componentes de uma mesma
realidade; a razdo de um existir estd no outro. Este & um outro principio importante do

materialismo dialético.

5. Cf, Goldman. L., Ciéncias Humanas e Filosofia., 1984.
%_ ¢Cf. Enguita, Escuela, Trabajc e Ideologia., 1985.
7 Goldman, L. Ciéncias Humanas e Filosofia, 1984.
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A percepcao de tais questdes ajuda-nos a apontar os mecanismos de superacio,
dialeticamente, sem centralizar num ou noutrc pdle, e sim procurando extrair de ambos
possibilidades e saidas, objetivando um salto de qualidade que traga mudancas
significativas em termos de valores e da esséncia do fendmeno, e ndo mudancas

meramente guantitativas que ndo produzem transformacbes substanciais.

"

O investigador sempre deve esforcar-se para encontrar a
reafidade total e concreta, ainda que salba ndo poder enconiré-la a
ndo ser duma maneira parcial e limitada, e por isso esforga-se por
integrar no estudo dos fafos sociais a histéria das tecrias a respeito
desses fafos, assim como por ligar 0 estudo dos fatos de consciéncia
& sua Jocalizagdo histérica e a sua estrutura econémica e social”
(Goldman 1884, p.28).

A pesquisa gualitativa representa um avanco em termos do “fazer ciéncia”, ao
valorizar dados n8o-mensuravels e mensuravels, reconhecendo gque a3 realidade envolve
objetividade e subjelividade. As pesquisas gque vém sendo desenvolvidas dentro desta
abordagem, estdc a mostrar a enorme rigueza das informagfes abstraidas dos aspectos
subjetivos que, longe de colocar em risco o rigor e a seriedade do processe investigativo,
eleva os padrbes interpretativos, justamente por ndo se prender a elementios de uma Unica

natureza, abarcando a diversidade das relagbes humanas.

No tocante a avaliagic educacional, mais especificamente, a avaliacdo da
aprendizagem ou do rendimento escolar, o Brasil conta com uma série de pesquisas
importantissimas dentro da abordagem qualitativa - estudo de caso, pesquisa etnografica,
pesquisa-acio, pesquisa participante. Estudos como os de Ludke e Mediano (1992),
Hoffmann (1994), Freitas (1994), Souza (1993}, Sordi (1993), Villas Boas (1993), entre outros,

todos tém contribuido sobremaneira para o desvendamento do fendémeno da avaliagao.

Muitos destes estudos tém mostrade que ndo é mais concebivel a separacéo do
individuo pessoa, do individuo profissional, estudante. Sabemos que tal tipo de
racionalizac@o se prestou (e se presta ainda) a objetivos bem definidos de controle dos
fatores subjetivos e imprevisiveis que podem provocar conflitos e colocar em risco um
sistema logicamente estruturado. Trata-se de uma tentativa de ocultar abafar a
cotidianidade do pedagégico, reduzindo-o ao ‘plano cientifico e institucional”’® como
estratégia de ampliacdo do controle sobre os sujeitos do processo educativo e de suas

praticas.

¥ Névoa, Antdnio. Os professcres: Um “novo” obieto da investigacdo educacional.,
1992,
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“_.Hoje sabemos que ndo é possivel reduzir a vida escolar as
dimensCes racionais, nomeadamente porque grande parte dos
atores educativos encara a convivialidade como um valor essencial e
refeita wma centracdo exclusiva nas aprendizagens académicas’
(Névoa 1982, p.14).

Destacarnos as experiéncias vivenciadas em relacdo & avaliagdo da aprendizagem,
procurando reunir informagbes que nos ajudem na compreensdo da problematica da
avaliacio, na dimensao do problema pesquisado: conflitos  referentes 8 avaliacdo da
aprendizagem. isto significa abordar © tema sob a optica do pesquisado, & partir dele como
pessoa, com todas as suas expectativas, angustias, medos, dividas e “certezas”. Significa
também, atribuir a dimensao pessoal o status gue detém realmente na composicdc do
sujeito politico e de sua pratica educativa, pedagégica, sem, contudo, cair na analise

simpléria e psicologizante.

"As experiéncias de vida e o ambiente sécio-cultural sdo obviamente
ingredientes-chaves da pessoa gue somos, do nosso sentido do eu.
De acordo com o guanto investimos o nosso eu” no nosso ensino, na
nossa experiéncia e no nosSsc ambiente socio-cultural, assim
concebemos a nossa prética” (Goodson p.71-72, In: Névoa, 1992},

Acreditamos que para melhor compreendermos o problema colocado, além de ver,
observar, é' necessario escutar atentamente os sujeitos diretamente envolvidos, no intuito
de captar elementos, informagdes que escapam a observagio e a analise documental ou
da palavra escrita. Assim sendo, utilizamos a entrevista semi-estruturada como
instrumento basico de nossa pesquisa, tendo como instrumentos complementares o relato
escrito e a observagdo. Com isso, buscamos conquistar um pouco mais de seguranga no
trato com os dados - coleta, organizacdo e analise - e assim eliminar as interpretacdes

distorcidas e superficiais, garantindo maior fidedignidade aos resultados.

Concordamos com Trivios (1987) quando afirma que "o processo de pesquisa
qualitativa néo admite visbes iscladas, parceladas”, as etapas e atividades da pesquisa
ocorremn de forma dindmica & interativa, num constante reformular-se, reconstruir-se, onde
"a Coleta de Dados num instante deixa de ser tal e & Analise de Dados", e esta constitui-se
em "veiculo para nova busca de informacdes”. Tais principios implicam em flexibilidade - o
que nao significa auséncia de planejamento - exigindo por parte do pesquisador um
continuo transitar entre teoria e pratica, como um mecanismo de resposta as indagacdes

que brotam no decorrer das investigacdes.
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A fase de coleta de dados teve inicio no primeiro semestre letivo de 1995, no més de
margo. Os contatos preliminares com os professores, para sensibilizacdc e conhecimento
do projeto de pesquisa, foram feitos durante a “Semana Pedagdgica’ - momento de
plansjamento e atribuicdo de aulas, gue antecede as atividades académicas com os alunos.
O que, a principio seria apenas uma reunido com professores do préprio Departamento,
acabou estendendo-se a outros Departamentos, fuginde um pouco aos propdsitos
idealizados. Contude, fol exiremamente inleressanie em termos de receptividade, também,
pelo tipo de discussao que se fravou, demonstrando ¢ quantc ¢ tema avaliacdo iniriga e
envolve profissionais de todas as areas. A nivel de discurso foi possivel observar, enire os
professores, a predominéncia de uma concepgdo de avaliagdo de cunho mais democratico

e gualitativo, assim como, o interesse em aprofundar analises sobre o processo avaliativo.

Messa reuniao, uma professora chamou a atengo para a dificuldade de se tratar e
avancar em questles referentes a avaliacdo, por sesta envolver, além de aspecios técnico-
pedagogicos, fatores culturais que interferem na pratica educativa e na relagdo professor-
aiuno. Complementamos dizendo que envolve valores embutidos na avaliacBo informal,
camuflados sob a forma de notas ou conceitos, na avaliagdo formal. Uma outra professora
questionou por que n&o desenvolviamos a pesquisa na area de Ciéncias Exatas (curso de
Matematica, por exemplo), visto ser a avaliacBo ali praticada, altamente técnica e
classificatoria. Foi rebatida por um professor que argumentou que na Pedagogia sim, era
necessaria tal pesquisa, devido a complexidade de praticas que ali se apresentavam, o que
seria muito mais desafiante e rico do que na area de Exatas. Nessa area, segundo ele, ha
um pratica mais ou menos uniforme, e os objetivos de uma formacéo de cunho estritamente
técnico estdo claramente colocados e arraigados. Assim, a Pedagogia se constituiria um

campo mais propicio a discussé@o e a mudanga.

Esclarecemos que, naguele momento, era necessario delimitar bem a populacao
alvo, para néo fugir aos objetivos do curso de Mestrado e aos nossos proprios objetivos.
Apés esclarecer sobre tema e metodologia de pesquisa, solicitamos a colaboracdo dos
presentes, na realizagdo dessa fase de trabatho, colocando-nos & disposicéo para outras

discussbes relacionadas a esse assunto.

COficializamos a realizacdo da pesquisa através de oficio encaminhado a chefia do
Departamento de Pedagogia, solicitando, ac mesmo tempo, colaboragdo no sentide de
acessar documentos e outros materiais constantes dos arquivos, bem como, as aulas, a fim

de estabelecermos contatos diretos com professores ¢ alunos do respective Curso.
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- As Observacies

Esta técnica de pesquisa nos possibilitou um contato direto com o fendmeno
estudado. Atraves dessa aproximaclo mais estreifada permitiv confirmar ou negar
inferéncias, informacdes, oblidas por ocultras fontes, bem come, descobrir elemenios novos

gue foram de grande utilidade para a compreensfio do problema.

Em face das caracleristicas da pesquisa guslitativa, e das exigéncias impostas pelo
problema pesquisado, consideramos mais recomendavel a utilizacBo da Observaco
Participante (Ludke e André 1986) por permitir 2 interacBo do pesquisador com o grupo, o
que ndo significa adesic e identificacdo; o pesquisador € uma pessoa que participa do
grupo mas que, ao mesmo fempo, adota uma atitude que alguns autores convencionaram
chamar de "estranhaments” cu distanciamento proposital, para que possa fazer uma leifura

sadia e critica das relacdes all processadas.

iniciaimente, observamos quatro turmas e oito professores. Trés condicBes se
colocaram para nos no processo de definicdo das turmas: a receptividade e disponibilidade
demonstradas pelos professores - através de conversas individualizadas - a distribuicéo das
disciplinas e aulas de cada professor na programacio do Curso, € ndo ser turma dos trés
primeiros semestres. Com base nessa programacio, montamos nosso “horario”, fazendo
diversas combinacfes até chegar a uma organizagio que possibilitasse a realizacdo das
observagbes em guatro turmas e com dois professores em cada turma. Devido a aiguns
"furos” de horéario e outros contratempos (como: falta de energia, participagdo em atividades
extra-classe, etc..) essa programacac ndo pode ser seguida rigorosamente. Assim, essa
fase preliminar que estava prevista para uma semana, acabou estendendo-se para trés

semanas.

Realizamos uma média de quatro observacdes em cada turma, e assim, no més de
abril, apos analisar cuidadosamente as informacdes obtidas sobre cada uma das quatro
turmas, fizemos uma pré-sele¢do de duas turmas - mantendo mais uma como margem de
seguranga. Nao nos sentiamos seguros, ainda, para proceder a escolha definitiva da turma
a ser trabalhada, pois, naquela altura os elementos colhidos ndo nos davam um quadro
mais compieto da realidade pesquisada. Intensificamos as observacdes nessas trés turmas,
enguanto aguardavamos a enirega dos relatos escritos solicitadas aos alunos e aos

professores.
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Logo apC»s a entrega e selegdo dos Relatos Escritos, nos definimoes por uma turma,
considerando =  manifestagdo do problema. Assim, adotamos o ‘critéric da
representatividacde qualitativa” (Thiollent, 1985), realizando uma escolha intencional dos
grupos erﬁ furigao da relevancia apresentada em relacfo ao problema. Passamos a

trabalhar entdo, <om 08 (oito) alunos e 02 (dois) professorss.

Desde < comego, nessa identidade e os objetivos de nossa pesquisa foram
revelados; ¢ okjetivo central foi ocultado, como forma de resguardar as naturais e
esponténeas comndigles de manifestagfo do problema, sem provocar mudancgas radicais de
comportamento, gue pudessem obscurecer os fatos, € mesmo comprometer os resultados
da pesquisa. Assim, em todas as turmas procuramos nos colocar sempre - em palavras e
acbes - como pariicipante das auias, juntamente com a turma, porém percebemos que a
sustentacao de tal posiura depende muito da forma com que professores e alunos encaram
o pape! do pesqgulisador. Em uma das turmas, por exemplo, essa incorporacio ac grupo ndo
ocorreu de maneira natural e espontanea, pois o professor ndo deu abertura para tanio; em

determinadas situacles, uma postura discreta, silenciosa, era o mais recomendado.

Pelas observagbes iniciais ndo conseguiamos identificar situacbes de conflito entre
professor e aluno, e de ambos em relagéo ao processo avaliativo. Tudo parecia transcorrer

dentro da “normalidade” - se bem que, a normalidade, muitas vezes, é dissimulante.

Diante disso, como identificar o conflito cu o problema enunciado em nosso projeto

de pesquisa?

Passamo$ a prestar mais aten¢do a linguagem néo-verbai, procurando captar nos
gestos, atitudes e expressfes faciais das pessoas, indicacdes ou evidéncias de
descontentamento, angustia, ceticismo, medo e até mesmo apatia, que caracterizasse a
reacdo das mesmas diante do mundo circundante. E, devemos confessar que foi aigo
extremamente revelador, que nos possibilitou, no caso de uma das turmas, perceber o
descrédito em relacéoe ao trabalho de um professor, constantemente ironizado pelos alunos
quando se afastava da sala ou mesmo quando virava as costas - seja pelo modo de falar,
vestir ou mesmo pela atividade proposta. Também, foi possivel perceber o
descontentamento dos alunos em relacdo a metodologia de trabalho adotada por um outro

professor.

Essas informages contribuiram para a definicdo do grupo alvo da pesquisa, naoc de

forma isolada, mas somadas a cuiras informacdes provenientes dos relatos escrilos e das
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manifestacbes v erbais ccorridas durante as aulas - entre professores e alunos, dos alunos
entre si, e mesmo da pesquisadora com ambos. Procuramos regisirar aspeclos
significativos de nossas conversas com membros do grupe, assim como nossas reflexdes,
preccupacdes ou duvidas. Os registros das observagdes foram feitos seguidamente as
sessfes de observacdo, procurando evitar constrangimentos fanio para o grups, guanio

para ndés Mesmos.

Ao longo do terceiro més fol que sentimos os alunos e professores mais
familiarizados conosco, conversando sobre assuntos especificamente académicos ou
outros, solicitando contribuicdo em alguma atividade, etc.. E isto, sem dlvida nenhuma,
contribui bastante para o bom andamento da pesquisa, tendo em vista que a turma passou

a manifestar-se com mais naturalidade nas aulas, sem preccupar-se com nossa presenca.

O periodlo de observacZo correspondeu a um semestre letivo, com sessdes
semanais (sisternaticas ou n2o), seguindo a programacio das turmas. As disciplinas nas
quais realizamos as Observagfes, tinham carga horaria de 60 horas cada uma, porém, o
numero de aulas efetivas atingiu uma carga horaria aproximada de 45 horas. Pelos calculos
que fizemos, as sessdes de observagdo corresponderam a 27 horas-aula, ou seja, a 45%
do total da carga horaria das respectivas disciplinas; em relacdo as aulas efetivamente

dadas, representa 60%.

- Os Relatos Escritos

A principal importancia do relato escrito estd em possibilitar a livre manifestacdo do
pensamento, pois ¢ sujeito tem diante de si apenas o papel, que permite a pessoa se
expressar sem maiores inibigbes e restricdes, diferentemente de quando se esta diante de
terceiros, e a palavra surge mais comedida. Logicamente, a interpretacdo do texto depende
muito do leitor, mas geralmente ha uma coeréncia textual que permite captar a mensagem
transmitida pelo autor. Na situacdo em estudo, o texto apresenta-se como instrumento
fundamental para um primeiro levantamento do pensamento dos sujeitos da pesquisa a

respeito do tema abordado.

Como as turmas eram compostas por uma média de trinta alunos, o que tornaria
dificil o envolvimento de todos na pesquisa, solicitamos que relatassem por escrito “As
experiéncias de avaliacdo de aprendizagem vivenciadas ac longo da vida escolar,

destacando os aspeclos positivos e negativos”, para, dal, selecionarmos os textos mais
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significativos, dentro da guantidade prevista. A justificativa para a apresentagio desta
guestdo estd no fato de que, inicialmente, previamos trabathar com a histdria de vida
escolar - desistirmos em funcdo do curte espago de tempo de que displinhamos para fazé-lo.
Apesar de termos estipulado um prazo para a entrega dos relatos escritos, esse prazo nio

foi cumprido.

Quando vimos que os textos ndoc nos seriam entregues, pusemo-nos a refletir sobre
a técnica utilizada, chegando a conclus@c de que ndo fora a mais adequada, pelos
seguinies motivos: a auséncia de uma pratica de producdo escrita por parte dos alunos, ©
"gsquecimentc” e descompromisse do alunc para com a atividade, ja que esta ndo se
constituia "matéria curricuiar’, a informalidade da solicitagBo feita - a questdo a ser
dissertada foi colocada no quadro de giz e cada aluno anotou em seu caderno - e a
amplitude da quest@o colocada. Acreditando ainda estar em tempo de corrigir essa falha,
decidimos pela distribuicao de um formuldrio padronizado aos professores e alunos das trés
turmas e, através de uma conversa com eles reforcamos a importéncia das informacgdes

gue prestariam, para ¢ desenvolvimento de nossa pesguisa.

Esse fato serviu para comprovar ¢ que muitos autores afirmam, ou seja, que em uma
pesquisa além de todo instrumental tedrico e técnico-metodolégico, o pesquisador precisa
contar, tambem, com a sua intuicdo. Deixamos de seguir a nossa "intuic8o" logo no comego
da pesquisa, guando previamos usar o formulario padronizado, junto as {rés turmas, porém,
naoc o fizemos por acreditar que as duas turmas pré-selecionadas estavam suficientemente
envolvidas com a pesquisa, a ponto de realizar, prontamente, as atividades solicitadas. Em
decorréncia desse fato fomos penalizadas com o atraso de nossos trabalhos, contudo,
procuramos dar continuidade a pesquisa, pensande sempre em assegurar a qualidade,

significagdo e validade dos dados obtidos.

Em virtude da Greve dos professores e servidores da Universidade do Estado de
Mato Grosso, ndo foi possivel o recebimento dos relatos escritos, mesmo com os
formulérios padronizados, com a excegdo de trés alunos e um professor. Neste ponto,
ficamos presos a circunstincias indesejadas, e com o frabalho de campo paralisado.

(Somando-se o periodo de greve com o de férias, tivemos trés meses de interrupgao).

As atividades académicas s6 foram retomadas em agosto e, assim, visande agilizar
os trabaihos de coletas de dados, decidimos cancelar o formulério e a questdo enunciada

anteriormente, solicitando um espago de tempo das aulas dos professores envolvidos na
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pesquisa para gt 0s alunos fizessem um relato escrito, tendo por base uma questo mais
delimitada - vis®0o que o nosso objetivo era situar o processo avaliativo no curso de

Pedagogia - e digeta, quai seja:

“Fale sob» #6 as experiéncias de avaliagdo de aprendizagem vivenciadas no Curso de
Pedagogia, apo#3tando 0s aspectos positivos e as principais dificuidades ou problemas

encontrados.”

Assim, == um lotal de 73 alunos, recebemos 41 fexics, o que equivaie a2 uma
participagéc de  57% dos alunos. A principal preocupag8c manifestada por eles ao
entregarem 08 te=xlos, era saber se era "aquilc que nds queriamos”. Apesar de garantir sigiio
absolutc quantc= 2 informagbes prestadas, alguns alunos deixaram de identificar-se -
trabalho que fizee mos imediatamente apds a seleco dos textos, procurando em sala de aula

os autores dos re=spactivos exios,

- As Entresvistas

Uma das grandes vantagens atribuidas a entrevista reside no fato de propiciar uma
relagdo interativa entre ¢ pesquisador e o informante, onde este Gltimo expde pontos de
vista, relata expeeriéncias, abordando questdes de carater mais genérico, a medida que se
sente estimrutado pelo clima de cordialidade e confianga que se estabelece entre ambos.
Por intermédic da entrevista pudemos aprofundar ou retificar aspectos insinuados ou
evidenciados ery outros momentos, e que foram apreendidos através de outras técnicas. A
utilizacdo da ertrevista implicou em alguns cuidados, como: respeitar as opinibes do
entrevistado, maanter anonimato do mesmo, bem como o sigilo das informacdes prestadas
por ele; realizar entrevistas conforme disponibilidade de horario do mesmo; habilidade para
conduzir a entrevista de forma a favorecer o desprendimentc do entrevistado e o

encadeamento <clos fatos, das idéias.

Considerando a metodologia por nés adotada, optamos pela entrevista do tipo semi-
estruturada, que oferece a possibilidade das informacbes fluirem mais naturalmente, pois o
entrevistado Nn&o se vé encurralade por uma série de questdes esquematicamente
fechadas. Assirm, atentos acs objetivos de nossa pesquisa, utilizamos algumas questdes
norteadoras, sem contude tolher a liberdade e espontaneidade dos informantes.
Elaboramos urma questdo mais geral, que se aplicou tanto a professores, quanto a alunos;

as demais quesiles referiram-se & condicBo especifica de cada um deles, ou seja de
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estudante ou dex professor. Duas ou trés questdes foram elaboradas com base nos ralatos
escritos (para efeilo de esclarecimento ou de aprofundamento). As guestdes apresentadas

abarcaram aspe clos que acreditamos relacionados ao problema.

- Questéo Gerall ‘Fale sobre suas experiéncias de aprendizagem no curso de
Pedagiogia, destacando as situagbes ou aspectos mais marcantes, bem como
suas experiéncias de avaliagdo de aprendizagem - em seus aspectos positivos e

negativos.

- Questbes Especificas: “Como vocé vé a avaliagdo de aprendizagem realizada no
Curso de Pedagogia?”, “No Curso de Pedagogia jé viveu alguma situacéo
conflifuosa no processo ensino-aprendizagem, ou mais especificamente na
avaliagdo? Como acontece?” "O que mais te preocupa, e gquais suas maiocres

dificuldades em avaliacdo?” (dentre outras).

Os alunos entrevistados foram selecionados com base nos relatos escritos. Enire
dezesseis textos, selecionamos dez que apontavam para o problema obieto de nossa
pesquisa; tendo duas alunas se recusado a participar da pesquisa, ficamos, entdo com oito
alunos. Os alunos mostraram-se curiosos em saber como seria a entrevista. Feitos os
devidos esclarecimentos, combinamos com cada um data, horario e local de realizacdo da
entrevista, tendo o cuidado de anotar telefone para contato ou mesmo o endereco, deixando
com eles 0 nosso endereco e telefone, também. Trés dos alunos selecionados residiam em
municipios vizinhos a Caceres, a cerca de noventa quildmetros - nos deslocamos até la
para conversar com eles. Devemos confessar que foi a partir desse dia que ficamos um

pouco mais animadas com ¢ nesso trabalho, que comegava a ganhar um novo impulso.

A durac&o de cada entrevista estava estimada entre uma a duas horas, dependendo
do entendimento com cada entrevistado. Em geral os alunos falaram por uma hora, e os
professores de duas a duas horas e meia. Contudo, o periodo todo de conversa
(compreendendo as pausas solicitadas para recordar melhor um ou outro fato, ou alguma
interrupcéo) durou de duas a trés horas e meia. Tivemos casos em que o entrevistado
falava de forma t&o espontanea, que dispensava as questdes norteadoras que haviamos
glaborado: j& outros mais timidos, necessitavam de uma constante orientacdo de nossa

parte para que a entrevista fluisse.

A sistematica de registro, se gravaco em audio ou anotacdo por escrite, também foi

definida juntamente com os entrevistados. Nao houve objegBo quanto & gravacdo. Durante
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as entrevistas pesrceblamos que o gravador, gue intimidava um pouco no comeco, era logo
esquecido e as poesscas conversavam com naturalidade sobre suas experiéncias de vida
escolar. As entreavistas foram realizadas em uma das salas de aula da Universidade (no
pericdo em que estava desocupada), nas escolas em que zalguns alunos trabalhavam, em
nossa propria cEasa, € nas casas de dois alunos; transcorreram normalmente, sendo que,
em apenas uma livemos algumas interrupgdes e baruthos, porém, que ndo chegaram &
prejudicar a qualidade da gravago. Apenas uma entrevista foi realizada na presenca de
terceiros, percefoemos a pessoa enirevistada um pouco inibida com a presenca de uma

pessoa da famili&, gue permaneceu ao nosso lado enguanio durou a conversa.

Procurarmos fazer as transcricdes das gravacbes logo apés as entrevistas, deniro da
medida do possivel, para gue algumas expressdes nio verbais ndo se perdessem, assim
como o proprio sentido de alguma expressf@o ou fala proferida pelos entrevistados. O
material franscrilc e a propria gravacdc ficou a disposicio dos entrevistados para
esclarecimente de alguma fala, bem como para acréscimos de algo que julgassem
importante; os contatos posteriores foram feitos na propria Universidade, nos intervalos das
aulas ou mesmo durante. Para que o processo de franscricdo ndo se prolongasse muito,
fizemos alguns recories, procurando extrair as questdes mais diretamente relacionadas ao
problema em estudo, porém tomando o cuidade de garantir a essencialidade do fenémeno

estudado.

3. 4 - Sistematizacio e Analise dos Dados

Sabende que a andlise de dados perpassa toda a pesquisa, no decorrer das
investigagbes procuramos estar aientos no sentido de captar informagbes, de registrar
nossas inferéncias e observagdes sobre os dados que fomos coletando, por acreditarmos
gue tais analises possibilitariam um direcionamento mais seguro na tarefa de identificacio
dos aspectos que deveriam ser priorizados, que mereceriam a centralidade dos estudos, ou
mesmo de identificacdo de questdes que necessitariam de um exame mais aprofundado ou
de informacdes complementares. Essa metodologia permitiu a definicdo de indicadores de
analise e a constituicBo de um corpo de elementos interpretativos do problema, que sem
duvida, facilitou o processo de analise final dos dados e materiais coletados, bem comg, a

prépria compreensao do fendmeno estudado.
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A constria =80 de categorias de analise a priori, torna-se um tanto dificil e arriscado,
dando um dire«s fonamenio para a pesguisa que, geralments, & dindmica do coniexto
pesquisado se ire cumbe de contrariar. Porém, isso ndo significa que alguns indicadores n&o
possam ser aporitados e tomados como referéncia. Assim, para que n&o nos sentissemos
perdidos em tary#as incertezas, visualizamos algumas questbes pelas gquais, pensamos, a

andlise do proble=ma passaria

- a5 expe=riéncias positivas e negalivas de avaliag8o vivenciadas ao longe da vida

gscolea &)
- o nivel c&e relacionamento estabelecido entre professor e aluno;
- as sisteermaticas de avaliagdo empregadas pelos professores;

-aforma <e organizacio do trabalho pedagégico.

A base «de conhecimento tebrico-pratico que possuimos a respelic da tematica
estudada, nos fe=vou a esses indicadores. Contudo, queremos deixar claro que ndo houve,
por tras dessa atitude, nenhuma inteng&o de condicionar a analise do problema a tais
indicadores, se  assim o fizéssemos, estariamos desvirtuando a propria finalidade da
pesquisa. As caxtegorias explicativas surgiram do conjunto de dados coletados, de acordo
com as temaficzas e posicbes evidenciadas; como veremos mais a frenie, o processo de
andlise comport ou alguns dos indicadores aqui apresentados, assim como, incorporou

outros que ndo &=stavam aqui explicitados.

Um dos aspectos que mais preocupam 0s pesquisadores, deniro da abordagem
qualitativa, € a ienexisténcia de um sistema de andlise de dados pré-estabelecida, o que se
justifica, em parte pela especificidade de cada investigagdo. Da mesma forma, tornou-se,
para nos, um tanto dificil a definicdo aprioristica de um conjunto de procedimentos e
categorias de arsalise. Contudo, selecionamos alguns que nos serviram de referéncia, e que

foram selecionacios com base em uma pesquisa realizada por Saul (1988):

- identific &6¢80 e codificagio de aspectos comuns emergentes da fala dos sujeitos da
pesqui=a;

- agrupas mentc de trechos de depoimentos consensuais ou ndo, em torno de
aspect ©s comuns destacados nas falas;
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- levantarento do tema central emergente da andlise dos trechos dos depoimentos

analisa dos;
- levantarmento de categorias ampias, a partir da analise dos temas centrais;
- sintese das principais tendéncias evidenciadas em torno de categorias amplas.

Anealisam ©s as falas de professores e aluncs com base nas questdes apresentadas
para a entrevisier, e nos relatos escritos, procurando organizar um quadro-resumo das idéias
centrais, Desafio maior fol reunir todos esses dados para uma analise mais completa e
aprofundada. Para tanto, tragamos um paralelo entre as observacdes, os relatos escritos e
os relatos orais, oOuU seja entre as falas e praticas dos professores e falas e praticas dos
alunos. A observagdo da pratica pedagdgica em sala de aula foi fundamental para o
esiabelecimento do confronte entre as tendéncias e opinides expressas pelos professores e

aluncs em relacd0 ac ensino € 2 avaliagio.

As entrevistas constituiram-se momentos de desabafos e confidéncias, trazendo 2
tona questdes gue pareciam estranhas para os proprios sujeitos da pesquisa que, a2 medida
em que iam relatando suas experiéncias, iam reconstituindo suas histérias académicas,
procurando, ao mesmo tempo, entendé-las. A credibilidade dos depoimentos evidenciou-se
na propria expressao fisiondmica dos entrevistados: na emogdo estampada na voz, no

brilho do olhar, nos gestos executados pelas maos.

A exemplo de estudos realizados por autores comoe Sordi (1993) e Camarge (1998),
o falar sobre avaliacao ficou caracterizado como um momento doloroso e dificil, pelo fato de
expor situagbes consideradas desagradaveis, marcadas pelo temor, opressao, sofrimento e

pela resignagao.

Esperamos, de posse de todas estas informacgdes ter formando um quadro de
analise que ajude a responder ao problema investigado. Pretendemos, com isso, identificar
os elementos mais significativos das situacSes de avaliagdo de aprendizagem vivenciadas
por alunos e professores, procurando verificar as possiveis relagcbes destas com o
comportamento adotado diante da avaliagcio realizada no Curso de Pedagogia, e com base
em tais informacdes os elementos desencadeadores de conflitos no campoe da avaliacio da

aprendizagem.

Nesse processc de analise, os fundamentos fedricos, extraidos da literatura ja

existente sobre o assunto, t&ém papel preponderante. O referencial tedrico do pesqguisador
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constitui-se elerrento indispensavel para o desenvolvimento da pesquisa, principalmente no
processo de ar &lise do material coletade, pois permite estabelecer relagéic com os fatos
observados, e rresmo interpreta-los de forma mais consistente, cientifica, superando uma
interpretacdo me=ramente dedutiva e sincrética. Para tanto, nos valemos da bagagem tedrica
i@ adquirida, asssim como, recorremos a leitura de fivros e artigos gue embasassem essa

atividade interprestativa & argumentativa.
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SEGUNDA PARTE: OS5 ELEMENTOS APONTADOS PELA PESQUISA.

1. Vivéncias de Avaliacdo: entre temores e esperancas.

A curiosidade em descobrir elementos que nos ajudassem a responder as gquestbes
colocadas pels pesquisa, nos impulsionou a ir ensaiando a andlise de dados 3 medida que
conseguiamos obté-los. Contudo, uma analise mais abrangente sé fol possivel com o conjunto
de dados gue conseguimos reunir ao longo da pesquisa;, deles emergem indmeras
possibilidades de analises, tivemos que optar por uma, na perspectiva do quadro teérico que

nos serve de referéncia, e dos objetivos deste trabalho.

Assim, com base nos procedimentos indicados anteriormente, selecionamos e
organizamos o8 dados relativos aos Relatos Escritos, as ObservacBes & as Enirevisias.
Procedemos a leitura dos textos (dos que foram escritos por alunocs e professores, e daqueles
composios pela transcrigdo das entrevistas) destacando as idéias principais, sublinhando os
trechos gue se referiam ao enunciado central da questdo colocada para relato ou 3
problematica abordada. Como forma de facilitar o manuseio e a prépria organizacéo dos dados,
atribuimos a cada sujeito um cbdigo identificador, codificando também os aspectos emergentes
em cada fala; usamos numeros e letras, respectivamente, para os relatos escritos (por
exemplo: 12.A, 12.B), e nUmeros seguidos de nimeros, para as entrevistas (por exemplo: 12-5,
12-12).

Em seguida, procuramos identificar os aspectos comuns nas falas, agrupando os
trechos conforme as semelhancas ou a freqliéncia com que apareciam e, ainda, conforme as
diferengas (evidéncia negativa). Esses aspecios agrupados constituiram indicadores ou
categorias preliminares que, posteriormente, se traduziram em outros indicadores construidos
de acordo com as tendéncias das tematicas, ou seja, com os temas que se evidenciaram com

mais forga.

Analisando as informagdes e situacdes abordadas nas trés fontes de pesquisa - relatos
escritos, entrevistas e observacgdes - por nés utilizadas, constatamos a existéncia de uma certa

complementaridade entre elas, tendo em vista a presenca de poucos elementos contraditérios.
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Para que isto fique mais claro, faremos, primeiramente, um relato das observacBes e, em
seguida, procedermos a identificagfo dos indicadores ou categorias exiraidos do conjunto de
informacbes que obtivemos, procurande, ac mesmo tempo, caracterizar as contradigbes

existentes entre fala e agéo dos sujeitos da pesquisa.

Procurando sermos figls a realidade, relatamos aqui as observacbes das atividades
pedagbgicas ocorridas em sala de aula, envolvendo os sujeitos da pesquisa, destacando os
fatos e as situagbes pertinentes ao problema. E importante lembrar que estas informactes
foram sistematicamente registradas por escrifo, logo apds as sessfes de observac8o, durante
as quais conceniramos nossa atencdo no grupo de alunos e nos dois professores selecionados
para participarem da pesquisa, como forma de conhecé-los um pouco methor e, também, de
confrontar as informacdes prestadas pelos mesmos, através dos relatos orais e escritos, com

as atitudes e posturas adotadas na prética.

As primeiras constatacfes feitas referem-se as guestbes relativas & avaliacdo: tais
questdes ndo s&o muito discutidas loge no inicio das atividades académicas; os alunos néo
questionam a proposta de trabalho e de avaliacdo apresentada pelo professor, limitando-se, na
maioria das vezes, a propor a redugéc da quantidade de trabalhos solicitados, a ampliagéo do
numero de elementos por grupos, bem como do prazo de entrega dos trabalhos. O aiuno
parece assumir a condig&o de objeto da avaliagéo, ao invés de sujeito, conformando-se com a
mera posicao de avaliado, o que ndo significa que esteja livre do sentimento de apreensao
diante do fendmeno avaliativo, ao contrario, esta é uma questdo que os preocupa

demasiadamente.

Em conversa com uma aluna, esta disse que a cada inicio de semestre a turma mostra-
se preocupada com ¢ destino que terd durante a jornada académica (se aprovacio ou
reprovacdo). Fica apreensiva, parecendo levar os estudos a sério, até o momento em gue
comegam a chegar informacgdes de turmas dos semestres seguintes, gue v&o deixando-a mais
tranquila. As informacgdes sao do tipo: “com “fulano” é moleza, todo mundo passal; o professor
“x” parece complicar tudo, sua matéria parece dificilima mas, no final todo mundo vai bem!; o
professor “fulano” & muito bonzinho! N&c precisa ter medo dele.” Continuou, dizendo gue os
alunos “gostam” de professor bonzinho mas, néao o respeitam; exemplificou com ¢ caso de uma
professora do semestre anterior que fora "boazinha” até o momento em que os alunos

“tomaram conta’ da aula; a professora mudou radicalmente de postura, passando um contedo
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atras do outro, se&m tempoe para a turma assimilar, aumentando o nivel de exigéncia nas provas
e exercicios. S6 assim a turma passou a respeitd-la, e ficou “guieta” o resto do semestre, sem

atrapalhar as aulas.

Por outre lado, a aluna afirmou gque o nivel de envolvimento dos aluncs em seus
estudos, depende muito da seriedade e do nivel de exigéncia demonstrado pelo préprio
professor e que, nac € possivel ser flexivel demais a ponio de comprometer a qualidade dos
trabalhos acadérnicos. Finalizou, dizendo: “- No fundo, o aluno respeita e gosta mesmo é do
professor exigente, que o motiva a ir as aujas e a aprender”. A aluna dsixou claro a confuséo
que paira em tormno da democratizagao das relagbes pedagégicas, especialmente, por parte dos
alunos; confusbes desse género, algumas vezes, acabam conduzindo & retomada da pratica
antiga, gue oferece mais “seguranc¢a” na condugdo do processo ensino-aprendizagem, tendo

am visia que os confliitos parecem menores ou mesme inexistentes.

As colocacdes da aluna nos fizeram refletir sobre o modo de vida escolar, de que fala
Walo Huttmacher (1992) em seu artigo “A Escola em todos 0s seus estados: das politicas de
sistema & estratégias de estabelecimento”, onde faz uma reflexéo sobre as praticas escolares.
Segundo ele, ¢ modo de vida escolar alimenta um outro tipo de aprendizagem que extrapola a
relacdo professor-aluno-conhecimento, enfim, a relagdo de aprendizagem sistematica, sendo
forjada nas relacGes estabelecidas entre os préprios estudantes, uns com os outros e com os
saberes, @ com 0s valores que circulam no ambiente escolar, formando uma espécie de
“cuitura escolar”, influenciando na determinacgéo das regras do jogo, jogo académico-intelectual,

jogo de forgas e poder que move a vida escolar.

‘A maior parte do tempo passa-se na sala de aula, um espaco social
onde os alunos nédo orientam suas condutas exclusivamente em fungéo
do professor das suas expectativas, diretivas ou imposicbes. Muitas
vezes ¢ sistema que formam com seus colegas é pelo menos téo
importante como o professor... Cada aluno sabe, no minimo, que 0s
outros fazem parte do seu publico, constituindo uma audiéncia que se
comporta, tanfo como um coro grego ou espectadores da comédia
dell’arte, invectivando, vociferando, intervindo na agdo, como um
‘tribunal popular’. Para além do controle da instituicdo, os alunos sédo
tambem sempre objetiva e subjetivamente controlados por seus
colegas™ (Hutmacher, In: Névoa, 1992, p.50).

O controle exercido por um aluno sobre outro fica claramente configurado no cuidado

demonstrade por determinado aluno quando instado a se pronunciar diante do grupo, o medo
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de ser criticado € de nlo agradar faz com que as palavras sejam escolhidas e pronunciadas
com muita cautela, como que aguardando um aceno positivo para, entdo, dar vazio as
palavras. Em decorréncia disso, muitos alunos recusam-se a falar, a emitir sua opinido,
deixando que a “lideranca’ da turma o faga por eles. Contudo, na cantinho da sala, em grupos
menores derramam suas criticas aqueles que se julgam "melhores do que os outres”; quando o
“‘grupc forte” apresenta aigum trabalho ou encaminha alguma discussio, os demais evitam
entrar em confronto direto, afirmando que sempre prevalece a opini@o desse grupo. Por duas
ou frés vezes, presenciamos tal fato durante as observagbes, & uma destas situacdes nos foi
relatada por uma aluna gue ameacou partir para o enfrentamento, em uma discusséo aberta
sobre o conteudo de uma disciplina mas, decidiu que era meihor ficar quieta, pois, corria o risco
de ser “sacrificada” peio “grupo forte”. No entanto, isto ndo impede que a coesdo grupal
aconteca no mommento em due faz-se necessario, mesmo que por iras dela exista certa dose de

coacac.

O inicio das atividades foi marcado por um certo formalismo dos professores, e por um
misto de expectativa e desconfianga dos alunos em relagio a eles e as suas respectivas
disciplinas. Assim, o professor “1”, aparentemente tranqgtilo, procurou enfatizar a metodologia
de trabalho e a sistematica de avaliagdo que adotaria naquele semestre letivo. Quando
terminou de ditar todos os temas dos trabalhos que a turma deveria realizar, bem como a
bibliografia a ser consultada, foi interpelado por uma aluna que queria saber se aquele trabalho

era para ser entregue ja na proxima semana. O professor, entio respondeu:

“- Ndo. Esse trabalho é para ser entregue ao final do semestre, E que eu gosto de
expor logo nos primeiros dias como se organizario as aulas e qual sera a sistematica
de avaliag@o. Esse trabalho em grupo corresponde 2 Gltima noia que vocés terdo, dentre
quatro. A primeira serd a exposigao oral de um livro relacionado a disciplina, sera uma
avaliagdo individual. As outras avaliagbes corresponderio ac desempenho de cada
aluno no grupo - para ver quem esta trabalhando mesmo, quem esta “levando” o grupo e
guem esta sendo “levado” por ele, pois sabemos que sempre tem uns que gquerem se

aproveitar, ndo é mesmo 7”

De acordo com o professor os contetidos da disciplina seriam desenvolvidos através de
aigumas aulas expositivas, dadas por ele, de estudo de textos, e de exposicdo de trabalhos,
individual e grupal. Apos explicar para a turma como deveriam ser as exposicdes dos livros
indicados para leitura, chamou a atencéo para a responsabilidade de cada um na realizacdo

das atividades propostas, sendo que o contrario implicaria em algumas conseqiéncias:
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“. Mas nS3o vao Taltar no dia da apresentacédo, hem! No semestre passado feve uns
alunos que faltairam e ficaram com “zero”... Reclamaram, dizendo: “-Ah, eu ndo sabia
gue valia nota... Dé uma segunda chance...” Dei uma segunda chance, mas desta vez néo
terd mais. Atrapalha todo o cronograma de trabatho, e depois a gente n&o acha tempo
para repor.”

Apesar do professor ter pronunciade fais palavras com voz calma e macia, captef
algumas expressdes de preccupacio enire 0s alunos, airavés de caretas, arregalar de olhos,
troca de olhares entre eles, ou mesmo dos olhares perdidos, como que imaginando a situagio

comentada, em toda a sua concretude.

G faio de possuir uma concepcao de educacdo mais aberia e ampla, aproximando-se
dos principios de educagao progressista, no impede que esse professor, inconscientemente
talvez, utilize a avaliagdo como um mecanismo disciplinador, através da nota, prendendo-se ao
aspecto formal, em detrimenio da gualidade dos trabathos e da formacfo do aluno - que
precisa para tanto, estudar, crificar, aprender. Foi o que deixou transparecer, também numa

outra fala:

“. Eu sou assim: no primeiro dia eu falo, no segundo eu falo novamente, mas no
terceirc ja nédo falo mais sobre o trabalho, s6 que depois eu vou cobrar na data
marcada.”

Neste sentido, a atitude do professor mostrou-se incoerente com afirmacéo feita no
relato escrito @ na entrevista, de que a avaliagao era feita com o propésito de orientacdo, de
informar o aluno sobre suas dificuldades, e n3o de controle. Contudo, percebemos que, para
ele isso ndo significa incoeréncia, € apenas o seu modo de entender a “orientagio”, que se
identifica mais com conducéo, dentro de uma concepcéo humanista; & ilustrativa, neste caso, a
situacio do cego que € guiado por alguém que possui 0 dom de enxergar e gue o alerta sobre
os perigos do caminho. Procedendo dessa forma, o professor objetivou alertar o aluno para sua
responsabilidade com o estudo, que inclui a realizagéo das tarefas, dentro do prazo previsto. A
intencao pode ser a melhor possivel mas, no caso do aluno, ndo o torna nenhum pouco mais

auténomo, como defende esse mesmo professor.

O professor “2" tambeém apresentou sua proposta de irabalho e de avaliagéo,
demonstrando preocupacdo com a realizacio de estudos e de outras atividades de significagéo
para os alunos e sua formacéo profissional. Essa discussdoc ocorreu na primeira semana de

aula - da qual nao participei, porque os professores julgaram mais conveniente estabelecer os
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primeiros contatcs$ com 0s aiunos, sem a presenca de terceiros, alegando que poderia ter um
efeito inibitivo - #mas, foi retomada na semana seguinte, em funcdo da pouca freqiiéncia dos

alunos na primeiza semana.

A proposta de trabalho apresentada pelo professor “2”, tinha como base a propria
pratica docente <dos aluncs ou a realidade da escola de primeiro e segundo graus, e consistia
emn cinco momeenios: descrigdc da pratica (de uma aula dada) em peguenocs grupos;
explicitacdo da = ula, para a turma; fundamentacéo tedrica; analise da aula, e producio escrita
(registro da analise, fundamento). A avaliagBo perpassaria todos esses momentos. O professor

repassou uma cSpia da proposta a cada um dos alunos e, para nés, também.

Enquanto o professor dava maiores detalhes a respeito da proposta, um aiuna sentada
ao nosso lado comentava - Al ndo enfendo nads que esse professor falal” Virou-se, entdo
para ele e comegou a dizer que aquilo que ele estava propondo néc tinha “graga” nenhuma,
gque era “chato”. Depois, voliou-se novamente para nds pedindo esclarecimentos sobre a
atividade proposia. Sentindo-se mais aliviada com os esclarecimentos prestados, pds-se &

fazer anotacdes no caderno.

Os demais alunos reagiram de maneira parecida, solicitando esclarecimentos, dizendo
que era “demais” o que estava sendo proposto, revelando uma preccupacéo maior; com a
avaliagdo, ou melhor, com a nota. Registramos o seguinte didlogo entre dois alunos,

envolvendo ¢ professor:

“. Tudo valendc nota, professor? Em cada passos desses? - seguiu-se um
siiéncio por parte do professor. Deixa de ser caxias!”

“. Deixa de ser choronal” - disse um outro aluno.
“-Todos esses passos para quando? Para hoje a noite?”- insiste a aluna.

“-. Nao, ofha aqui {mostrando o topico da aula daquela noite no quadro): hoje é sé
o primeiro passo. Podem formar os grupos.”- disse o professor.

O professor limitou-se a ouvir as observagbes feitas pelos alunos, continuando a anotar
os topicos da aula, no quadro - as colocacgbes dos alunos pareceram ndo incomoda-io. As

atividades seguintes foram encaminhadas normalmente, com o professor circulando pelos
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grupos para prestar esclarecimentos e orientar sobre os procedimentos a serem adotados no

desenvolvimenio dos trabalhos.

Nas aulas seguintes, observamos que, de um modo geral, os aluncs pareciam
interessados, falando animadamente, fazendo anotacgfes e requisitando, volta e meia, a
presenca do professor para perguntar algo scbre a atividade, ou mesmo para reafirmar o que
estavam fazendo. Ao mesmo tempo que gostavam de falar schre suas praticas como docentes,
os alunos mosiravam-se um pouco desconfiados com a sistematica de irabaiho adotada, sem
entender direifo a relagdo de sua maneira de “dar aula” com os contetidos de didatica, que

esperavam aprender no curse e naquela disciplina, mais especificamente.

Se por urm lado, os questionamentos levantados pelos alunos, os comentarios feitos e
as atitudes adotadas pelos professores, nesse inicio de atividade académica, ndo geraram
situaghes que pudessem ser caracterizadas como conflituosas, por outro, serviram como
indicadores das preocupagfes de professores e alunos em relagéo ao processo ensino-
aprendizagem. O que, dependendo dos desdobramentos das aulas poderia vir a constituir-se
num problema maior, provocando conflitos. Por enquanto, o que se observou foi os dois lados -
professores € alunos - tentando marcar posi¢éo, sem despertarem, ainda para o debate, para o
didlogo aberto, para a froca e, isso, acreditamos néds, por um motivo principal: um lado pré-
julgava o outro, apostandc em algumas “cartadas”, esperando ao mesmo tempo desnudar um
pouce mais ¢ modo de ser de um e de outro, como forma de obter mais confianca em si

mesmos e, assim, partirem para o enfrentamento.

Neste ponto, as atividades foram interrompidas em fungéo da greve dos professores e
técnicos da Universidade, que reivindicavam a atualizagio dos salérios, atrasados ha trés
meses, assim como, a aprovagao do Plano de Carreira e Salarios. Quando a aulas reiniciaram,
os alunos pareciam ndo se recordar mais das atividades pedagdgicas que estavam
desenvolvendo antes da greve. Isso ficou patente guando, apds o professor dar explicacbes
sobre o trabalho a ser realizado e, ausentar-se da sala por alguns instantes, os alunos

puseram-se a comentar:

“. O que o professor quer realmente?”, “- Eu fiz assim e ele disse que nio é isso.
Estou sem entender...Acho que esse professor ta querendo demais!”
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A orientagdo do professor era gue uma pessoa do grupo relatasse uma aula dada,
enguanto profissional, sendo que aos demais membros do grupo caberia a tarefa de escrever
sobre essa experiéncia. Diante da reticéncia dos alunos em realizar as atividades propostas,
ficamos a refletir sobre o porqué de tal comportamento: serd que a metodologia de trabatho
estaria desagradando-os e, por eles ndo a incorporarem ndo estariam enconirando motivacdo
suficiente para desenvolver os trabalhos académicos?; ou serd que ¢ problema estava na
concepgac de conhecimento, que os alunos possuiam, e que os levava a desacreditar na
passibiiédadé de produzirem saber? E mais: tais questdes ndoc seriam o embrifio de um possivel

confiito nas relaches pedagdgicas envolvendo professor e aluno?

As observaces prosseguiram até mais ou menos o meio do semestre, basicamente
nesta mesma linha, ou seja, explicitando as concepcles de educagdc e avaliagdo dos
professores e dos alunos, bem como as framas do relacionamento estabelecido entre ambos e,
destes com o proprio conhecimento. Em lugar do curiosidade cognoscitiva, ¢ que se observou,
na maioria das vezes, foi o conformismo académico, onde os alunos pareciam trabalhar, mais
para demonstrar que estavam fazendo alge, do que, propriamente, por considerarem a

atividade significativa..

Assim, por exemplo, numa atividade de exposicio oral das leituras dos livros, pelos
alunos, observamos que os mesmos limitavam-se, geralmente, a fazer um resumo das idéias
dos autores, para “apresentar’” & turma. Quanto a “assisténcia”, diante da abertura para
perguntas ou esclarecimentos, tecia alguns comentarios sem muita profundidade - talvez por
néo ter lido o mesmo livro...Ja o professor “1” ndo fazia nenhum comentario, pondo-se a anotar
ininterruptamente as falas feitas pelos alunos, e a marcar o tempo de exposicao de cada um

deles.

No intervalo da aula, o professor “1”, como que querendo justificar as atitudes adotadas,
explicou que fazia a avaliagdo ac final das apresentactes dos trabalhos como forma de nao
inibir os alunos. Sem perceber nos vimos fazendo o seguinte comentério: “- Mas sera que néo
corre o risco das idéias se perderem, passado um certo tempo?” O professor respondeu que
ndo, pois havia anotado todas as falas para poder fazer os questionamentos com mais
seguranca, dar sua opinido e, depois fazer o fechamento do assunioc. “ Serd que estou fazendo

errado?” - perguntou. Quando nos lembramos que ¢ nosso papel ali ndo era ficar discutindo a
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metodologia de t®abaiho do professor, respondemos apenas: “Bem, cada um tem uma maneira

de avaliar...”

Na aula s «guinte, quando uma aluna, ao terminar de expor sobre o livro lido, disse que
uma colega que  havia lido o mesmo livro complementaria e concluiria o assunio, varios alunos
protestaram: “- {kha a malandragem ai, gentel” Outros questionaram se aquilo era possivel,
tendo em vista cg ue haviam lido e apresentado o contetdo de um livro todo, sem dividi-lo com
nenhum outro ccelega, e o professor disse: “- Calma, vocés ndo sabem o gue val acontecer
com eles.” - ins inuando que fariam algo mais, para compensar a “facilidade”. Al foi a vez dos
alunos envolvidcs s no problema questionarem, assustados; “- Ah, ndol O que teremos que
fazer ainda?” (> professor, sorrindo, disse que depois conversaria com eles, dando a questio
por encerrada. Coomo a aula, também, havia terminado, os alunos n&o prosseguiram com a
discussio mas, €1z visivel o descontenfamento com a mudanca dos critérios de apresentacio,

de gltima hora.

As exposi ¢bes dos temas continuaram por diversas semanas, - até gue os vinte e quatro
alunos tivessem desenvolvide a referida atividade - dentro da mesma dindamica, sem uma
questac mais significativa que suscitasse o debate e o confronto de idéias. Ficamos bastante
preocupados diznte dessa situag&o, porque algumas questdes foram repassadas de forma
truncada, distorcida, correndo o risco de assim serem incorporadas ao aprendizado dos alunos,
j& que nao forarm objeto de uma discussdo mais ampla. Por varias vezes tivemos que nos
conter para n&o provocar o debate. Pelo menos uma vez ndoc nos contivemos: solicitamos
alguns minutos para comentar uma questdo levantada por uma aluna, e que ficara sem
resposta. Instanies antes o professor relembrara a dindmica das aulas, dizendo que a
discusséo ocorresria depois de encerradas as apresentacdes, pois se a cada exposicao se
seguisse um delboate, © tempo ndo seria suficiente para todos apresentarem. Um outro motivo
alegado foi que, procedendo dessa forma ndo inibiria os alunos, portanto, a avaliacdo deveria

ser realizada nurm outroc momento.

Os alunocs ndo eram estimulados a participarem das aulas, tornando-as um tanic
monotonas pois, apos uma exposi¢io seguia-se imediatamente outra. Registramos uma destas
situagbes em nosso caderno de campo, da seguinte forma: “Quando a terceira aluna
terminou a exposicdo, professores e alunos consultaram os reldégios para saber se seria

possivel mais wima exposicédo. Todos pareceram aliviados, e foram logo guardando os
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materiais escolares, quando viram que ndc.” Cerla ocasifo, em uma das aulas do professor
“1” dois alunos criticaram a qualidade do curso, questionando a competéncia dos professores
no desempenhc de suas fungdes. O professor disse, entéo, que eles deveriam estar colocando
tais questbes para o0s professores que eles julgassem enquadrar-se nessa situagfo e, também,
para o proprio Departamento de Pedagogia. Us alunos ficaram quietos, e a discusséo morreu

ali.

Para nés ficou, também, a idéia da avaliaco como algo a ser feito ao final, mais como
produto, do que como processo. Encerradas as apresentactes, o professor “17, por uma hora e
trinta minutos, procededy 3 leitura das anotacdes que havia feito em seu caderno, referente ac
desempenho de cada aluno, destacando, inicialmente os critérios: dicgdo, postura (corporal),

dominio de conteldo, sequéncia Idgica do pensamento, ortografia e concordancia verbo-

nominal

Alguns alunos ciharam com ar de perplexidade para o professor, e outros trocaram
olhares fépiﬁﬁs, perguntando-se por gue {ais critérios ndo foram explicitados antes. O professor
argumentou que ndoc o fizera antes para ndo deixa-los nervosos durante a exposigéo,
esclarecendo que o fato de chamar a ateng&o para tais aspectos, ndo significava penalizar
quem ndo os observara, ao conirario, significava uma analise critica no sentido da correcdo das
falhas detectadas, com vistas a uma adequada atuacdo profissional. Feita a avaliagio, abriu
para comentarios a respeito, bem como sobre atividade de leitura-exposicéo propriamente dita.
Em relaggo ao primeirc tdpico ¢ que se viu foi um emudecimento generalizado por parte dos
alunos gue, entre pensativos e apreensivos, trocaram alguns clthares. Em relagdo ao segundo
tépico, apenas duas alunas se pronunciaram no sentido "gostei”, “foi bom”, e um aluno disse
que as aulas haviam lhe proporcionado um conhecimento maior sobre a temética central da

disciplina. O professor insistiu, por mais alguns minutos, para que os demais alunos se

pronunciassem, contudo, os apelos foram em vao.

A avaliacéo feita a posteriori ndo passou de meras consideracdes técnicas sobre como
se proceder numa exposi¢ao oral. Apenas por duas vezes o professor referiu-se diretamente ao
contetdo porém, sem uma discussdo mais profunda. As questdes de fundo foram esquecidas,
os pressupostos filosdfico-metodoldgicos de cada autor/tema nao foram discutidos, criticados,
confrontados - como se todas as posicdes apresentadas fossem semelhantes e verdadeiras em

si mesmas. Além do mais, essa forma de avaliagdo deixou transparecer a existéncia de um
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acorde tacito entre aluno-professor no processe ensino-aprendizagem e na avaliacdo, onde os
alunos ao perceberem a superficialidade da avaliagdo feita - sem envolver criticas mais sérias
e, portanto, sem comprometer seu desempenho académico, e possivel aprovagéo - aceitam
passivamente © ponto de vista do professor pois, ndo correm nenhum “risco de vida escolar’.
Em troca da avaliacdo que assegure o prosseguimente nos estudos, aceitam a aula “maganie”
ou “sem sentido” da qual tanto reclamam na auséncia do professor, momento que aproveitam

para criticar e “detonar” com a qualidade do corpo docente e do proprio Curso.

O professor tentou dar prosseguimento a aula passando para um oulre assunto que
envolveria leitura e discusséo de um texto, porém teve que se desculpar com a turma por té-lo
esquecido em casa e, assim dar a aula por encerrada. Antes disso, perguntou se todos haviam
frazido as anotacgdes referentes ac préximo trabalho a ser feito. Alguns alunos responderam: “-
Nio, esgueci em casa.” - em alusdo as justificativas apresentadas pelo proprio professor - que
parece ndo ter presiado alengdo nisso. Ao deixar a sala o professor disse que eles poderiam
aproveitar 0 tempo para estudar para a prova de uma outra disciplina, com a qual estavam tao
oreocupados. Os alunos nfo contestaram e, prontamente, alguns comegaram a estudar para a

prova, e outros retiraram-se da sala.

No infcio do més de outubro, chegamos a Faculdade para participar das aulas do
professor “1”, porém ao entrar na sala nos deparamos com um outro professor. Conversamos,
entdo com uma aluna que nos informou que o professor “1” j& havia encerrado as aulas (na
verdade, ele havia adiantado as atividades, aproveitando o horério desse outro professor que
estivera viajandoj, visto que faltava apenas os alunos entregarem o UGltimo trabalho que havia
sido solicitado. Disse também, que o professor ndo comentara nada sobre a avaliagio e que,
portanto, eles estavam esperando o resultado da correcio dos trabalhos, para saber como
haviam se saido na disciplina, se haviam sido aprovados ou néo. Indagamos se isso causava
preocupacao, e ela respondeu: “- Preocupa sim, e muito, mas ndo podemos fazer nada. 86

resta esperar.”

Nessa mesma noite conversei, sobre esse mesmo assunto, com outro aluno gque disse
que o professor “1" havia encerrado as atividades de uma forma “engracada”: pediu que a
turma se dividisse em dois grandes grupos - de 12 e I3 elementos. Um grupo ficaria responsavel
pela introdugdo, e © outro se encarregaria de elaborar a conclusdo do trabalho de

encerramento da disciplina. Primeiro, o aluno considerou que de I2 elementos, apenas uns 03
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trabathariam efe=&ivamente, depois, considerou complicado um grupo fazer a introdugdo ¢ ©
outro a conclus& « de um mesmo frabalho, separadamente, sem saber o gue o cutro escreveu.
Segundo ele, o s =3\ grupo (original) resolveu fazer diferente do que fora proposte, fazendo tanto
a introducdo qu&amnto a conclusdo do trabalho; e assim, entregaram para o professor, sem ac
menos saber s ele aceltaria ou nadoc, da forma que fizeram - embora, acreditassem que sim,

pois consideravea #n-no aberto e flexivel,

Quantc &  avaliacdo, esse aluno disse gue nio estava preccupado, porque, pelo o gue o
prefessor demor™s sstrara em sua prética docente - usande uma metodologia que levava em conta
o pensamento < © aluno - sabia que ninguém ficaria ("seria deixado”) de prova final e, para
turma era isso Cg 1ie importava: atingir a média e passar. Dentro desses limites aceitavam tudo.
Quando o aluno  usou a expressac “considerar ¢ pensamento do aluno”, ficamos pensando no
sentido desta cgwuesido para o professor, & para os aluncs, principaimente: considerar o
pensamento do  &aluno, significava organizar os contelGdos sistematizados da disciplina, ficando
apenas com ums & vis&o sincretica do conhecimento, ou seja, validar comoe cientifico, o senso
comum? Qu sig=gnificava valorizar elementos do senso comum na organizacdo do saber

cientifico?

Em relacc&0 ao professor “27, observamos os alunos mais desprendidos para fazer
comentarios sot> re o conteddo das aulas, e criticas sobre o frabalho pedagégico do proprio
professor. O terr @ “avaliagdo”, volta e meia surgia em alguma situagédo, como por exempio, na
analise das aul =as dadas pelos préprios alunos - enguanto profissionais. Em uma dessas
situagdes, uma &luna discorreu a respeito da metodologia de trabalho utilizada, bem como,
sobre as atividaz#es desenvolvidas numa aula com criancas de uma primeira série; solicitada a
dar explicagbes quanto & sistematica de avaliacio adotada, respondeu que a avaliacdo era
feita continuame= mite, observando-se o desenvolvimento do aluno no dia-a-dia da sala de aula,

I

cuidando para rr&o “dar nota alta “ nos dois primeiro bimestres. Segundo ela, isso era para
evitar gue, em c &as0 de problemas com algum aluno no restante do ano letivo - que o obrigasse
a se ausentar «<fa sala de aula, diminuindo, assim o seu rendimento escolar -, este fosse
aprovado sem  as condicdes necessarias. Nesse sentido, a equipe técnico-pedagdgica

recomendava quie o0s professores ndo dessem “notas boas” logo no comego do ano.

Varios a fwnos discordaram, alegando que era abuso tirar nota da crianca. OQutros

argumentaram C3jUe, nesse ¢ase, o que precisava ser aprofundado era a forma de avaliacio,
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que deveriaseé’ mais criteriosa & rigorosa; a preocupacio ndo deveria ficar centrada na nota.
Um outro aluno disse o seguinte: - Engracado, agqui no Curso e na prépria turma gquando
acontece algurm probleminha com a nota, todo mundo brigal Imagine s6 se algum
professor inventa de tirar ponto de trabalho ou reduzir a nota de alguém daguil Agora,
enquanto professor vocés farem isso..”, explicitands a contradicic entre o que eles

defendiam, enguanto alunocs, & o que faziam, engquanto professores.

A aluna que havia colocado a questéo, disse gue era diferente pois, o que se pretendia
com tais medidas era justamente garantir a aprovacio de alunos realmente aptos, como forma
de se evitar problemas nas séries postericres. Uma outra aluna disse que, de forma alguma
concordava com aqguilo, e gue ¢ problema da avaliaco estava na prova e na nota: “- Deveria
ser feito como na pré-escola: usar Bom, Otimo..Bom mesmo seria se nio existisse

avaliagho.”

O professor, entdo, interferiu dizendo que, também, ndo precisava radicalizar, & que a
questéo estava relacionada as diferentes concepgdes de avaliacBo existentes. Conforme cada
uma delas, seria adotado esse ou aquele procedimento, que passaria a ser considerado correto
dentro da visBo de avaliaggo defendida. Finalizou, dizendo que todas aquelas questdes seriam
estudadas por eles durante aquete semestre letivo. Ficamos nos perguntando se ainda haveria

tempo para tal estudo, passados mais alguns dias, constatamos gque nao.

Por essa discussao fravada entre os alunos, percebemos a confusdo instalada na
cabeca deles, que “brigam” por uma avaliacdo mais democratica e justa mas, na pratica,
acabam reforgando uma visdo de avaliagdo como instrumento de exclusdo/manutencio de
criancas e jovens, instrumento de controle do professor e da escola sobre ¢ alurno, com
finalidade Unica e exclusiva de aprovar ou reprovar. E incrivel como essa cultura do controle e
da classificagéo val se perpetuando, a ponto de as pessoas defenderem, com argumentos
muito “logico” e “convincentes”, uma postura gue volta-se conira elas mesmas no momento em
gue se invertem as relagbes e essas, de professores passam a alunos. Nem mesmo assim
parecem perceber a incoeréncia. Bem, ndo & de se admirar, afinal, as reais contradigbes
embutidas na problematica da avaliagdo e do ensinc dificiimente sfco exploradas como

deveriam.
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Em uma das dllimas aulas do professor “2”, alguns alunos colocaram em pauta para
discussao, a forma com que as aulas, de um modo geral, vinham acontecendo dentro do
Curso: professores desmotivados, fazendo o trabalho como que apenas para cumprr
obrigacio, por fmera formalidade. Parle da culpa eles atribuiram & Greve. A aluna “Mr”
aproveitou #ara Tazer um desabafo. Segundo ela, alguma coisa estava errada no Curso, e nas
aulas daguele professor, mais especificamente, como se faltassem objetivos claramente
definidos, pois, &S coisas estavam “soltas’, “devagar’, "mondtonas”. Em sintese, a metodologia
de trabalho ndc 2 estava agradando. Repeliu por diversas vezes: “- Muita coisa precisa
mudar.” Exernplificou dizendo que o professor precisava dar mais conteldo, explorar mais a
visdo dele sobre os temas das aulas. Duas alunas discordaram, dizendo gue conteddos e
apostilas j& tinham demais, & que ja estavam sobrecarregados. Mesmo assim a aluna “Mr.”
continuou afirmando que era necessarioc mudancas urgentes, no sentido da melhoria da

qualidade do ensino que estavam tendo.

O professor “2" aproveitou todas as falas dos alunos, procurando mostrar como as
questbes levantadas pelos alunos estavam relacionadas com o texto que estavam estudando e,
que tratava da acao docente. Esquematizou no quadro como se dava a relagdo teoria-pratica
na atual estrutura do curso que, delimitando suas atividades em determinado tempo e espaco,
fazia com que pratica e teoria ficassem separadas, com a teoria ocorrendo nos seis primeiros
semestres, e a pratica proposta para os dois Gltimos semestres, com as disciplinas de prética

de ensino e estagio supervisionado. Enfim, situou a questdo dentro da problematica da
estrutura organizacional do curso de Pedagogia.

Quanto 2 metodologia adotada em suas aulas, o professor “2" colocou-se a vontade
para discuti-la, porém de imediato justificou os "desencontros” que vinham ocorrendo, pelas
constantes guebras de ritmo que sofreram no decorrer do semestre: suas viagens, a greve, 0s
feriados, as atividades exira-classe, as aulas cabuladas, etc.. Concluiu, dizendo: “Concordo
que muitc coisa precisa mudar... Ou melhor, a forma de organizacdc do trabalho

pedagogico no Curso precisa mudar, mudando, também, a estrutura organizacional da

propria Universidade.”

As atividades extra-classe eram valorizadas tanto pelos professores quanto pelos
alunos: o professor 2" foi 0 que mais “dispensou” os alunos para participarem de palesiras,

seminarios, conferéncias, envolvendo temas especificos, ou ndo, da educagdo. Os alunos,
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praticamente, exigiam que fossem liberados para participarem desses eventos. Contudo,
poucos se faziam presentes, a menos que o professor Ia estivesse, correndo um lista de
chamada ao final, e o professor “2” sempre estava mas, nfo fazia a chamada, limitando-se a
observar quem estava participando ou ndo. Posteriormente, em suas aulas, ele procurava fazer
uma avallagBo <o evento, indagando aos alunos sobre os pontos que mais haviam ihes
chamado a atencéo e, encima dessas questles, estabeleciam um processo de discusséo

rapida para, emn seguida retomarem ¢ assunto especifico da aula.

As atividades prosseguiram atropeladamente, a ponto de o professor sugerir mudancas
na metodologia, de modo a garantir a viabilidade dos trabalhos, mesmo porque os alunos
comecaram a dizer que o tempo nao daria para fazer o que havia sido proposto como trabalho
final. E, assim, optaram por queimar algumas etapas, mesmo considerando o prejuizo gue isso
acarretava para a aprendizagem dos alunos, gue concordaram sem maiores discussdes,
guando sentiram que a carga de trabalho seria aliviada - afirmaram que era a deciso mais
acertada considerando que estavam no final do semestre e nada mais poderia ser feito. Grande
parte do atropelo das atividades esta associado ao mal uso do tempo, como pudemos constatar
durante o semestre letivo, decorrente, entre outros motivos, do atraso excessivo no comecgo
das aulas, do longo periodo das aulas dedicado a conversas informais entre o professor e

alguns alunos, e das freqlientes quedas de energia elétrica que, por inimeras vezes, levou a

suspenséo das aulas.

Antes que estabelec@ssemos qualquer espécie de categorizacdo, em relacdo 2
vivéncias de avaliagdo, procuramos identificar, nas falas dos sujeitos, elementos que
respondiam diretamente a alguns fatores enunciados na seguinte questdo-central, utilizada

tanto nos relatos escritos, quanto nas entrevistas:

“Fale sobre suas experiéncias de avaliagdo de aprendizagem no Curso de Pedagogia,
destacando o0s aspectos positivos, e apontando as principais dificuldades ou problemas

encontrados.”

E, assim, considerando os depoimentos dos alunos em relacdo aos itens aspectos

positivos e dificuldades, chegamos ao seguinte quadro:
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- DIFICUL.DADES,
A - O professor ndo considerar o pensamento do alunoc.

“No sentido de avaliagdo estilo decoreba, minha experiéncia é bastante tragica,
muitas vezes o professor ndo considera o pensamento do aluno.. Eu acho gue ao invés
de ficarem cobrando esse tipo de avaliacdo, teriam que nos passar mais experiéncias...”
{10. A; B}

“0 mailor negativismo da avaliag@o € quando voltada para pergunias objetivas,
ndo dando oportunidade ao académico de expressar sua opinido, fazer sua analise da
matéria, do conteldo, do professor”. (16.D)

“ Teve uma professora de (...) que na hora da prova nio aceitava a nossa opinido,
e a turma toda, na primeira avaliacio que ela deu, foi com nota péssima. Inclusive ela
deixou metade da turma de prova final. Nos fomos conversar com ela, ¢ eia falou que
ndo, gue a maneira dela era aquela e gue ela ndo mudaria. Ela chegava, jogava o assunto
pra gente, cada grupo tinha gue se virar, na aula seguinte expor o que havia entendido ¢,
iogo em seguida, j& era prova... pra sla bastava aguile”. (8-30; 31)

B - Enfrentar arbitrariedade dos professores.

“...A maioria dos professores joga tudo para o aiuno e deixa que ¢le se arrebente”.
(18.C}

“No inicio do Cursc encontrei muita dificuldade nas avaliagbes, tendo em vista
que as acoes arbitrarias dos professores predominavam sobre nés, educandos”. (01.A)

“ No terceirc semestre tivemos...com a mesma professora, o mesmo método de
prova, e se ela dava algum trabalho para expor e, de repente voce estava explicando
aiguma coisa, ela te podava: “- Olha, isso ai esta errado!” Na frente de todo mundo. Voce
tremial” (1-24)

C - Exposicao oral.

“A (Onica dificuidade que encontrei e encontro é o nervosismoc no momento de
expor as minhas idéias...” (15.D)

“ ..Acho muito dificil a idéia de falar, expressar diante dos colegas e professores,
uma vez que ndo fiz Magistério, e sim Técnico em Contabilidade, pois nesse Curso nic
exige que o aluno exponha diante dos colegas”. {02.E)

“ Preparei um trabalho a manha toda. Parece que eu estava afiada para expor mas,
chegou na hora...eu me senti insegura, achei que néo ia dar conta de passar aquilo que
eu havia preparado, e acabei apenas lendo o trabatho”. (2-29)
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D - Participacio nas aulas & na avaliacio,

E, pra mim é bem mais cdmodo que eles {05 colegas) continuem de boca fechada.
E bem mais comodo pra gente, que t3 14 na frente, explicar e falar assim: * - Tem alguma
pergunta, alguma divida?”; e a gente ficar torcendo para que ndo haja perguntas. Mas, ¢
preferivel para © nosso desenvolvimento que haja pergunta, que a gente possa debater,
mesmo errando, né? Pra ver se a gente aprendeu mesmo”. (15-26)

“ Participac8o? Acho gue depende muito do professor, do aluno se interessar,
das avaliacdes, do método de avaliar. Légice que tem aluno ali {no curso) gue ndo guer
nada com nada mas, o professor também vai observar isso. Tem como o professor
controlar o aluno. A responsabilidade é do aluno também... Sdo poucos os professores
com os quais a gente tem participacdo na avaliagdo...” (1-43)

“Quem deve avaliar é o préprio aluno, e ndc o professor através da prova...”
(02.C)

E - Avaliaclo através de provas.

“..pra mim, g prova ndo deve ser assim o peso malor denfro de um estudo,
porgue acho que isso atrapalha muito uma crianga ou mesmo a gente. Hoje mesmo
tenho prova de Estatistica. Eu sei que sei a matéria mas, sé pelo fato de fazer uma
avaliacdo que eu sei que val pesar na minha nota, eu j4 fico apavorada...0O que pesa é a
prova que eu vou entregar para o professor”, (9-39; 40)

“. pra mim, ja é um alivic o fato de ndo ter que fazer uma prova escrita. E a
meihor coisa que tem! O meu maior conflito no curso de Pedagogia ¢ quando tem uma
avaliacdo escrita: a prova”. (16-45)

“ ..a maioria das avaliacoes sao de provas escritas e esse tipo de avaliacdc nunca
mede com exatiddo o grau de conhecimento do educando” {08.B)

F - Conciliar aprendizagem com aprovacac.

“ ..novenia por cento da avaliagdo feita no curso de Pedagogia esta condicionada
a questio da nota. Os professores dizem que a gente tem que saber para passar de
semestre mas, o gue a gente observa - porque o aluno é terrivel - é que o professor ta ali
porque ele tem ¢gue transmitir... porque € o trabalho dele e ele tem que dar uma nota para
o aluno. Entao, ¢ que voce vai fazer 1a na frente {para apresentacio de trabathos) nao é
interessado em aprender e ser um bom profissional, voce ta ali na frente para ter uma
nota para passar para o proximo semestre”. (1-45)

“os conflitos surgem quando vem a nota; a gente precisa da nota mas, precisa
aprender o contetdo também...tem que ser um conteido aprofundado”. (16-48)
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G - inadeguacio da biblicteca.

*

“ A metodologia de trabalho ¢ imporiante mas, a biblioteca é que tem nos
prejudicado bastante, porgue, muitas vezes, nossos professores exigem um tipo de livro
gue nio tem ia...tem poucos exemplares. Uma vez ficamos sem fazer um trabatho porque
s6 tinha um livro na biblioteca, e eram sete grupos. E, esse frabalho esid nos fazendo
faita até hoje, porgue ele era base”. {15-38)

“ Np terceiro grau, muitos professores deixam a desejar. Entio, 3 genis tem gue
huscar ¢ conhscimento onde? O professor naguele momento, &€ nossa fonte de

¥ z

conhecimento... a biblioteca nao tem nada, o gue fem la é tudo livro aniigo,
desatualizado. Ent8o, para mim, isso, também, atrapalha muite a avaliagdo...” (5-34)

- ASPECTOS POSITIVOS.

Poucos alunos referiram-se, em suas falas, aos aspectos positivos na avaliacdo. Foi

destacado como positivo:
A - O professor cativar o aluno.

“A avaliacdo é prazerosa quando o professor sabe cativar a atencio dos
académicos, voitado para os conteudos apresentados fazendo com que todos tenham
voz e vez”. (16.C)

“ Como ponto positivo coloco a professora de ...Consegui aprender mesmo. Uma
vez ele pediu pra gente fazer um texto, s6 que depois que entregamos, ela falou que ndo
era bem aquiloc que ela tinha pedido. E, eu acredito que reaimente era falta de interesse
dos alunos porque, depois, ela pediu pra gente fazer novamente, ¢ fodc mundo saiu
bem...” (2-13)

B - O método de avaliagdo adotado no curso.

O método de avaliacio foi elogiado por duas alunas, gue o distinguiram dos métodos
utilizados nos cursos de primeiro € segundo graus, onde se exigia, por parte do alunos, apenas

a memorizagao e a repeticdo dos conteddos repassados em sala de aula pelo professor.

“£y gosto desse método, uma vez que ele proporciona uma melhor aprendizagem
mas, sempre num método tem um aluno que tem dificuidade. Esse método usado aqui é
um bom método, 86 que a dificuldade gue eu tenho é essa: a avaliacdo é uma explicagao,
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& uma aula gue @ gente tem gue dar...Eu posso até dar uma aula mas, ndo vai ser uma
hoa aula...” (15-13)

“Im doss métodos gue temos tide com fregii@éncia no Curso de Pedagogia é:
professores que avaliam todo trabalho feito em sala de aula. Acho método como esse, de
suma importéncia...” (12.B)

C - Diverssificacio dos instrumenios de avaliacéo.

“fAcho valido as avaliagdes realizadas através da construcdc de conhecimentos,
seminarios, palestras...” (01.0)

“Eu corscorde em trabalhar com pesguisa. Acho o6timo, pois € bastante
enriguecedor, & ndo é tdo massacrante...desde que seja em grupo, grupo este em que
todos estejam interessados em trabalhar de uma forma harmoniosa, ou seja: todos
pesquisam e d& o suas idéias.” (02.D)

Um aluno afirmou néo ver aspectos positivos na avaliacéo:

“ ..eu, particularmente, n&o vejo aspectos positivos pois, a maloria das avalisgdes
sdo de provas escritas, e esse tipo de avaliagdo nunca mede com exatidio o grau de
conhecimento ddo educando. Quanto as avaliagbes através de trabalhos, também deixam
a desejar, pois n&o temos na Biblioteca as obras que, muitas vezes, necessitamos.”
(08.B, 08C)

O lado “negativo” da avaliag8o, apesar de ndo ter sido solicitado explicitamente na
questao abordada, mereceu a atengdo de trés alunos, que apontaram a memorizagdo ou

“‘decoreba’ como ponto negativo.

“...Ainda hoje no terceiro grau, existe educador que avalia seus alunos, aplicando
prova na base da decoreba, levando seus alunos simplesmente a decorar para aquele
momento de avaliagdo, sendo que, a partir dali, ¢ aluno ndc sabe mais nada do que foi
ensinado. E por isso que eu falo que esse tipo de avaliagdo nido poderia existir nas
escolas de primeiro ao terceiro grau”. (09.C)

“No sentido de avaliagdo estilo decoreba minha experiéncia é bastante tragica...
Eu acho que ao invés de ficar cobrando esse tipo de avaliagdo, teriam que nos passar
mais experiéncias e nos mostrar(...) como iremos atuar na pratica”. (10.A)

“Acho desnecessario provas escritas, pois no meu caso todas que fiz no Curso
foi na base da decoreba e logo esquecia o gue havia decorado”. (01.C)
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Chamou-rm108 a atengdo o fato de uma aluna negar a validade dos trabalhos de grupo,
saindo em defes a da avaliagdo individual, enguanto que o comum ¢é a defesa da avaliagdo

grupal. Dois depc=imentos bem distintos, expdem os motivos de cada tipo de pensamento:

“ Tinhia que acabar com essa forma de grupo, porgue muitas pessoas estdo ali
por estar, de ce&rpo presenie, sem a minima vontade de fazer alguma coisa. No meu
grupe, somos em cingco, rés trabalham e dois ficam encostados; vio passando de
semestre por s& mesire, empurrados. Na hora que chega uma avaliacgo individual, aguela
pessoa que foi ““carregada”, voce vé que ela ndo sabe nada, porgque sempre foi na “veia”
de cutra pessoe . Entdo, eu acho gue a falha esta tanto no professor, quanto nos alunos”.
{9-35)

“ Em griipo a gente sente mais facilidade, tanto para pesquisar, quanto para
passar para o paapel. Sempre tem um gue sabe um pouco mais e passa para o outro”, (2-
36)

A discord @ncia da aluna em relacdo & téeonica de trabalho de grupo para efeitos de
avaliagdo, se por um lado significa uma defesa ao individualismo no  processo ensino-
aprendizagem, Segundo o principio de que o sucesso depende do esforgo de cada um, por
outro representa uma critica 3 configuracdo assumida pelo trabalho em grupo dentro da escola;
simples reunido de pessoas para dividir tarefas ou, uma forma de simplificagdo do trabalho
escolar, onde cada alunc faz uma parte e, ainda, uma forma de facilitar o trabalho de corregéo
feito pelo professor - por exemplo, ac invés de corrigir trinta ou quarenta trabalhos, corrigira
apenas seis ou ©ito. Na maioria das vezes, o trabalho de grupc realizado numa situacio de
ensinc-aprendizaagem, seja no primeiro, segundo ou terceiro grau, nZo tem uma caracteristica
de trabalhe coletivo, onde todos os membros do grupo assumem responsabilidade com o
processo de discussio e decisdo do problema estudadeo, num sentido de cooperagao, de
producdo de um saber que retrate os pensamentos e as agdes do grupo; geraimente, 0 que
temos tido a oportunidade de ver se assemelha mais a uma “colcha de retaihos”, montada com

os pedacinhos quie cada um, individualmente, teceu.

3

Uma outra questio diz respeito a responsabilidade da Pedagogia na proposicéo de
alternativas a atual prética de ensino e avaliacdo que vem sendo desenvolvida em nossas
escolas, onde prevalece a decis&o arbitraria dos professores sobre os alunos, a avaliacéo
classificatéria, em detrimento da avaliacdo formativa, a educagio para a dependéncia, em

detrimento da educagao para a autonomia e liberdade. A fala da aluna, expressa uma vis&o da
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Pedagogia com«> uma ciéncia pedagdgica, com capacidade de subsidiar, tedrica e

praticamente, as =roiéncias da educacéo.

“ A Pedaggogia, pra bem dizer, é a “mae” de todos os outros cursos. Acho que ta
nela criar uma e -==ova forma de trabatho, de avaliacdo”. (8-44)
A reacdo edliante da avaliacBo, também, foi comentada pelos alunos que a classificaram

como nervosismce . ansiedade e inibicdo.

“Para i alguer estudante(..}), nfc levando em consideracdo o seu nivel, a
avaliag8o deixa— < nervoso, irritado, pois coloca-o a defrontar consigo mesmo”. (168.A)

“Quandc fala “avaliacdo”, a gente se sente tipo meio coagido. A gente fica na
expectativa, coE™ ansiedade & nervosismo. Eu, por exemplo, quando vou fazer uma
avaliacdo oral, rma frente, antes de ir, devo tremer um bom bocado”. (15-31)

Considersm ndoe 0s principais temas abordados pelos alunos, chegamos aos seguintes

indicadores das wivéncias de avaliacio de aprendizagem.

1 - A FINALIDADE CLASSIFICATORIA DA AVALIACAO.

Foi praticamente unanime a posi¢do dos alunos de que a finalidade da avaliagio no
curso de Pedagogia ndo se diferencia substanciaimente da finalidade cumprida em nivel de
primeiro e segun<do graus, qual seja: atribuir notas sobre o desempenho do aluno com o intuito
de aprovar ou rezprovar. Mesmo nas disciplinas sob a responsabilidade dos dois professores
que participaram da pesquisa, também, a finalidade da avaliagio fol reconhecida como sendo a

mesma, apesar cie ser um pouco menos acentuada do que em outras disciplinas.

“No cursso de Pedagogia, também, a finalidade é aprovar ou reprovar. Tem
professor que prressiona a gente, faz aquele “bicho de sete cabe¢as” com a matéria. Fica
aquela pressdo! E a cabeca da gente fica desse tamanho...” (10-13)

“A avalia¢ao no curso, acho que & apenas para dar nota mesmo. Na maiocria das
vezes é o alun®© guem se preocupa com a nota, porque ele tem que alcangar aquela
média e se nao alcancar, ele ta reprovado. E ¢ professor fala que & obrigatério aplicar
prova, entdo acaba aumentando a preocupacio com a nota”. (2-31)



Confitos em avaliacio de aprendizagem 85

2 - A PROVA COMO PRINCIPAL INSTRUMENTO DE AVALIACAO.

Ao referirem-se a sistematica e método de avaliagio, os alunos citaram a prova como a
“forma’ de avaliagio ainda predominante no curso de Pedagogia, apesar de serem utilizados
também, a pesquiisa em grupo, seminario com exposicdo de temas relacionados as disciplinas,
e a produgdo de textos. De um modo geral, os alunos abominam o uso de provas,

especialmente as que contém questdes objetivas, exigindo deles & memorizacio de conteldo.

Quanto 2 sistematica de avaliag8o do cursc de Pedagogia, ndo existe muita
diferenca em relacdo ao primeiro e segundo graus. Continua praticamente a mesma
coisa: o professor chega, exige uma prova escrita, um trabalho, seminario...Continua o
mesmo: as avaliacfes tradicionais. Eu acho que deveria ser diferente, gue o professor
deveria provocar o aluno a falar, e ir avaliando no dia-a-dia, acabar com esse sistema de
notas, de provas, de provas escritas. Isso, muitas vezes, traz um tipo de trauma; chega
na hora da prova, o aluno fica com medo: “sera que a prova vai ser dificil, como sera a
prova?” E, as vezes, acaba até blogueando o pensamento do aluno”. (8-16; 17; 18)

“A maioria dos professores aplica prova. Eles falam que tem que ter quatro notas,
que a avaliacdo é obrigatdria e, entdo, eles tém que aplicar provas®”. (2-23)

“Ainda hoje, no terceiro grau, existe educador que avalia seus alunos aplicando
provas na base da decoreba...” (09.C)

Tanto nas entrevistas, quanto nos relatos escritos, é possivel encontrar situacdes que
demonstram que, para alguns alunos, avaliagic e prova sdo sindnimos, da mesma forma que

método e instrumentos de avaliag&o.
“Na avaliagédo... Na avaliacdo que voce fala,  na avaiiacdo prova, né?” (16-27)

“Existem matérias em que é necessario existir avaliagio, mas isso ndc quer dizer
gue a prova seja o melhor método para ser aplicado...” (09.0)

Quandoc solicitamos que esclarecessem essa questio, as alunas levaram algum tempo
para entender a que duvida nos referiamos, por fim, disseram que: avaliag8o n&o & apenas
prova - no caso da primeira fala - € que, a paiavra avaliagdo deveria ser substituida por prova

- no caso da segunda fala.
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3 - POSTLIRA AUTORITARIA DO PROFESSOR.

Os alunos criticam a forma pressionante ¢om cue muitos professores conduzem o
ensino - que fica m melhor evidenciadas no momento da avaliagdo. Segundo eles, a presséo e
o conirole que © professor tenta exercer sobre o aluno,  fator prejudicial 2 uma aprendizagem
e resuitados de avaliagdo satisfatdrios, pois causa pénico e medo, impedinde a livre

manifestacio do pensamento e um estudo tranglilo.

“.A maioria dos professores joga tudo para o aluno e deixa que ele se
arrebente...” (10.C)

“« Tem professor que se coloca como amigo, ele esta ali transmitindo o seu
conhecimento, ajudando os alunos a procurarem conhecimento; ja, tem ouiro gue entra
na sala de aula tipo “ - Eu sou o professor e voces sdoc os alunos!” 86 esta faltando
mandar construir uma catedra...” (8-26)

“ & professor formula a avaliaclo do jeito dele... ele pede avaliagio, sendo que ele
nem frabalhou bem determinado conteldo... pede avaliacio da maneira dele e, af isso
prejudica o aluro”. (12-23)

4 - A METODOLOGIA COMO FATOR DE INTERFERENCIA NA AVALIACAOC.

Um fator apontade pelos alunos como sendo de grande interferéncia na avaliagéo, é a
metodologia de trabalho adotada pelo professor; a incoeréncia existente, algumas vezes, entre
forma de ensinar e forma de avaliar, &€ motivo de descontentamente para os alunos que, nem
sempre, vém atendidas suas solicitagdes de mudanga na forma de encaminhamento desse

processo, pois, nem todos os professores estio dispostos a reverem sua pratica.

“ Quando o professor explana (o contetido), se voce pega algo pra ler sobre
aquele assunto, voce iembra tudo o que ele falou... O problema esta na metodologia de
trabaltho. E isso interfere na avaliagdo: se ele explicou bem, é légico que a minha
avaliagdo sera pra melhor, e eu também nio vou precisar estudar tanto”. (16-44)

“ No terceiro semestre nds enfrentamos um problema: a professora tinha uma
metodologia de ensino boa, nés trabalhamos muito ¢ “ser critico” e o escrever com as
préprias palavras e, na avaliagdo nds aproveitamos muitc a maneira como nds
entendemos o conteudo...E, ai, na avaliagdo, apos ela ter devolvido a prova, ela falou: *-
Nio, ndo esta de acordo com tal apostila, com tal livro, esta totalmente por fora!” E nés
fizemos até uma revolta, estavamos muito contrariados, porque era totalmente diferente
da maneira com estavamos trabalhando no periodo de aula”. (12-26)
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5. ANOT A COMO PREOCCUPACAC CENTRAL DO ALUNO.

Alguns @ iunos sentiram-se inibidos em confessar que, na maioria das vezes, os
obietivos persegaiidos por eles no curso de Pedagogia, giram em torno da nota, por ser este o
mecanismo gue Ehes assegura a aprovac8o. Outros, mostraram-se tranglilos ao afirmar que a
obtencéo de bo@&s nolas esta entre um dos seus principais objetivos no processo ensino-
aprendizagem, =& $sociado ao interesse pela aquisicdo do certificado de conclusio do curso e,
também, ao interesse de aprender. Num ponto, todos concordam: a nota € o elemento formal
que representa o rendimenio escolar obtide por eles e que determina os rumos a serem

seguidos por eles no sistema de ensino.

“No cursso teve uma situacdo conflitucsa: néds tivemos uma avaliag8o, onde eu
ndc consegui fazer nada. Eu tirei 2,5 {dois e meio). Pra mim fol a pior coisa da minha
vida...” (16-51}

“A gente sempre pensa em conseguir uma nota methor mas, na realidade, as
vezes, a gente 06 consegue 7,0 (sete) mesmo, ou até menos...Inclusive a professora deu
dois trabalhos, <ada um valendo 5,0 (cinco), num trabalho nés tiramos 2,5 (dois e meio) e
no outro 3,0 (tré&s), entdo vai pesar bastante para atingir a média”. (2-24)

“Pra mirm avaliagdo é a nota, porque é a nota que o professor cobra”. (9-18)

Também procuramos ouvir o professor para poder compreender melhor a relacéo
conflituosa da avaliacdo. Os mesmos procedimenios de analise, utilizados com os alunos,
foram adotados com relagdo ac depoimento dos professores, a partir da questio abaixo

enunciada:

“Enquanto professor, fale sobre suas experiéncias de avaliacdo de aprendizagem no
Curso de Pedagogia, destacando os aspectos positivos, e apontando as principais dificuidades

ou problemas ericontrados.”
Uma leitura acurada das falas dos professores, nos permitiu chegar ac seguinte quadro:

- DIFICULDADES.

Em relac&o aos problemas e dificuldades, é possivel perceber que o Professor “1” os

situa no campo das competéncias do aluno, exclusivamenie. O Professor "2” relaciona tais
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dificuidades com a propria estrutura organizacional da Universidade e com a postura de

professores e alunos diante do ensino.

Para o professor "1" as dificuldades sfo: o despreparc académico, e a auséncia de

autononia, por parte dos alunos, & expor as dificuldades de aprendizagem para o préprio aluno.

“..em todas as turmas alguns pontos dificultativos foram detectados sempre no
mesmo sentido. Estas dificuldades encontradas se referem:

- Ao despreparo geral com que alguns alunocs saem do segundo grau e ingressam
na Universidade;

- A falta de conhecimento destes alunos em relagdo as diversas teorias da
aprendizagem {nao gostam de ler, sé léem quando exigimos);

- A ndo assuméncia como alunos universitarios sendo alguns incapazes de se
conduzirem sozinhos no transcurso de suas atividades como académicos”. (P1.A)

“A avaliagdo, para mim, € algo normal até o momento em gue me deparo com um
problema: fico angustiada, deprimida quando tenho que colocar para o aluno as suas
dificuldades...” {P1-A.54)

Para o professor “2" as dificuidadades encontradas s3o: o processo de registro formal
da avaliagdo, acompanhar ¢ desenvolvimenio do aluno, trabalhar a produgdo de

conhecimentos, superar a cultura da transmisséo/assimilacdo, encontrar interlocutores para

uma préatica de avaliagao alternativa, e manter coeréncia entre objetivos e agio pedagégica.

“.. sdo os seguintes 0s problemas e dificuldades enconirados na pratica da
avaliacao aqui exposta:

a) No registro oficial/final do processo, quando por forga legal deve-se converter
a avaliacdo em, no minimo, quatro notas por semestre. Pois, ao invés de se tentar medir
o quanto de conhecimento o discente reteve, deve-se, no meu ponto de vista,
proporcionar as condigbes para que discentes e docentes realizem ¢ conhecimento
enquanto processo de compreensao da realidade;

b) Dificuldade de se trabalhar com a produgao de conhecimento (pesquisa) como
metodologia basica, pela falta de tempo dos discentes (Curso noturno e alunos
trabalhadores) e pela cultura de mera transmissdo/assimilacio ...;

¢) Alguns discentes, de inicio, interpretam a concepgdc de avaliagdo, aqui
exposta, como auséncia de controle ou “relaxamento” da postura docente;

d) Descontinuidade da experiéncia, pois & dificil encontrar colegas dispostos a
pensar a avaliacdo fora dos padrdes “normais” ditados pela legislagio;
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e) E presblematico, também, o acompanhamento individualizado, pelo pouco
tempo de conv i wsencia {dois encontros semanais de duas ou trés horas, cada um)”. (P2.J)
“0 mais complexo é eu ter um objetivo, estar trabathando e percebendo no

trabalhar se eu ==stou ou n3o caminhando para onde eu quero...” (P2-B.58)

Apenas ©» Professor “2” aponta aspectos positivos na avaliagdo:

“ . & po= sivel elencar alguns aspectos positives, tais como:
a) A coss ¥Frontaclo com o modelo “classico” de avaliacio...;

b} © «juestionamenic permanente & concepglio “clissica” de ensino-
aprendizagem ¢ mepasse/assimilagio passiva de saberes sistematizados, apenas);

¢) Estatyezlecimento de um ambiente de ensino-aprendizagem mais solidario, uma
vez gue os dis cenies entendem que 2 avaliag8o ndo objetiva puni-los e, sim, auxilid-ios
erm Sua progre s Sac;

d} Gradativa autonomizagdo dos discentes diante dos conteiidos formais e na

relacdo com o cdocente e colegas”. (P21

Através <da analise das situagdes de avaliagdo de aprendizagem relatadas pelos

professores, chhegamos aos seguintes indicadores das vivéncias de avaliacdo:

1 - A NOTA COMO EXIGENCIA FORMAL

Tanto urms professor, quanto o outro, caracterizam a nota como uma formalidade a ser
cumprida dentro do sistema de ensino no qual atuam; em decorréncia dessa vis&o, procuram,
junto a seus alunos, relativizar a preocupagio com a nota, o que, segundo eles, ndo é uma
iarefa muito sitnples. Para os proprios professores, esta também é uma questéo, ainda, “mal
resolvida” por axcreditarem que a nota ndo se constitui um elemento capaz de apreender toda a

dinamicidade & incompletude do ate de aprender.

“ .Eu tinha certeza que a nota que eu ia colocar, seja qual fosse a nota, nido ia
nunca corresponder ao processo de aprendizagem pelo qual ele {o aluno) havia passado.
Colocar nota para mim era - era nao, é - uma coisa formal mas, eu entendo que avaliagéo
nao é isso. Na época, eu comecava a viver um conflito, achava que ndo era aquilo
mas...como fazer? E, na verdade, eu nédo tenho até hoje como fazer, como registrar. Teria
que criar uma outra forma, indo contra a lei”, (P2-B.27; 28)
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“ .. A nota eu s coloco para eles (alunos) j& guase no final do curso, entendeu?
Eu ndo falo a nota, eu 36 falo assim: “- Olha fulano, esta precisando melhorar nisso e
nisso, porque sendo sua nofa ndo val ser a que voce esta esperando...” (P1-A.46)

2 - ORGANIZAGAO FRAGMENTADA DO CURSO.

De uma forma ou de outra, os professores ressentem-se da soliddc a que se vém
submetidos no curso de Pedagogia, onde cada qual desenvolve uma pratica pedagégica, como
se tratassem de diferentes cursos e diferentes realidades; a visdo de conjunto perde-se na
especificidade tedrica e pratica, e a responsabilidade de cada um &, exclusivamente, com a
parte que the toca. Mesmo se apercebendo dessa fragmentacfo e desse distanciamento, os
professores n@o conseguem enconirar salda para o problema, pois, sentem que ¢ poder de
mudar essa situagao ihes escapa das méos, estando relacionado a condigbes estruturals, que

exige transformacdes muito mais profundas do que os paliatives, geralmente, encontrados.

“Uma avaliagdo de aprendizagem plenamente satisfatéria... exigiria profundas
mudancgas na estrutura do Curso e da prépria Universidade. Pois, a forma como se
desenvoive o processc ensinc aprendizagem, a fragmentacdo do saber em disciplinas
formalmente estanques, a avaliagcao petrificada na legisiagio em vigor, e varios outros
aspectos, constituem mecanismos de resisténcia a qualquer tentativa de mudanca
qualitativamente mais conseqiiente”. (P2. G -H)

“Tem determinados alunos que conseguem atingir 0s objetivos, enquanto tem
outros que voce deveria fazer um trabalho coletivo, em conjunte com fodos os
professores, para que ndo chegassem ao sétimo semestre (final do curso) sem
condicdes nenhuma...” {(P1-A.39)

“A forma de se organizar o curso de Pedagogia acaba nio permitindo que se
pense diferente. Voce tem uma disciplina com a qual trabalha por semana quatro horas -
duas num dia e duas noutro -, voce nédo vé seu colega de trabalho - no maximo um “oi”
no corredor - entdo, voce naoc tem tempo de discutir, conversar...” (P2-B.44)
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3 - CULTURA DA TRANSMISSAG/ASSIMILACAQ.

As tentativas de implementacdo de uma proposta metodoldgica que fuja acs padrdes
tradicionais, da simples socializagdo do conhecimento através do mecanismo de repasse e
apreensdo de informagbes, esbarram, justamente, nesta pratica cristalizada de
transmissao/assimilacdo. O confronto com o novo produz um efeito desestabilizador, a
principio, que nem todos estdo preparados ou dispostos a enfrentar, pelos riscos e
responsabilidades gue a mudanga implica. Uma mudanga dessa natureza significa, também,
uma mudanca nas relagbes pedagogicas entre professor e aluno, destes em relagdc ao

conhecimento e a forma de conceber a avaliagio.

“..Dificuidade de se trabalhar com a produgdo do conhecimentol{...} pela cultura
da mera transmissdo/assimilacdo...” (P2.J-b)

“Percebo que uma grande maioria dos alunos tem a preocupacdo apenas em
passar. £ uma minoria que se preocupa em adquirir conhecimento, e com a capacidade
de produgdo...” (P1-A.51)

4 - DEPENDENCIA DO ALUNO EM RELAGAO AD PROFESSOR.

A relagio pedagogica ndo € muito clara no tocante a autonomia do aluno, pois, ao
mesmo tempo gue lhe cobra independéncia, o aprisiona nas malhas do poder exercido pelo
professor; acestumado mais com a submissdo do que com a autonomia, o aluno, na maioria
das vezes, nem apercebe-se da relagdo de dependéncia que mantém com o professor,
chegando a acha-la natural, de forma que lhe soa estranhe a exigéncia de que caminhe com
seus proprios pés. E, os professores afirmam que esta questdo interfere enormemente no
encaminhamento de uma pratica pedagégica que tem por pressuposto a produgic do

conhecimento, mediante a relacéo entre sujeitos que conhecem, aprendem e ensinam.

“..a avaliagdo de aprendizagem deve ser um esforgo para incluir, emancipar...”
(P2.C)

“ Quando voce diz: “ - Voce também & responsavel pela sua aprendizagem, voce
vai ter que buscar, também. Nao sou eu que vou te dar conhecimento, voce vai construir
por si mesmo, eu SOU apenas seu parceiro nisso”, ele acaba entendendo que nido é bem
aquilo que ele estava pensando: ndo é uma libertinagem total”. (P2-B.32)
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“..ajlgunss sS40 incapazes de se conduzirem sozinhos no transcurso de suas
atividades comes académicos”. (P1.8-d}

5 - AUSERNCIA DE UM SISTEMA COMUM DE AVALIACAO

Os Professsores referem-se & auséncia de uma “linha basica” de avaliacdc dentro do
Curso de Pedagogia, o que consideram como um fator negativo, tendo em vista que os alunos
se aproveitam disso para guestionar a forma de avaliacdc adotada por eles, esiabelecendo
sempre uma cornparagdo com a forma utilizada por outros professores. Na opiniGo destes
professores, a existéncia de principios comuns propiciaria a realizacéo de uma avaliacdo mais
tranquila, sem colocar um professor em desvantagem em relagdo ao outro, € sem confundir a
cabeca do aluno com praticas muito dispares, deixando-o sem uma referéncia segura sobre a

sistematica de avaliacdo mais adeqguada.

“..Néo gue os critérios usados pelos demais professores sejam falhos, mas por
ndo termos uma linha basica norteadora gue fizéssemos uso para a avaliagio de
aprendizagem”. (F1.F)

“Ao colocar quais seriam os critérios de avaliagdo usados para verificagdo da
aprendizagem muitas vezes, e sempre os mesmos alunos, questionavam a minha forma
de avaliar. Os demais sentiam-se gratificados por serem orientados de uma maneira tio

direta, clara e objetiva, dizendo, também, que todos os professores deveriam usar do
mesmo sistema de avaliacdo”. (P1.D; E)

“..e dificil encontrar colegas dispostos a pensar a avaliagdo fora dos padrbes
“normais” ditados pela legisiagado”. (P2.J-d)

6 - O TEMPO COMO CERCEADOR DA ACAC DOCENTE

Os professores justificam a dificuldade que tém em implementar um trabalho
pedagdgico de maior qualidade, correspondendo as concepgles de ensino e avaliagdo que
possuem, em fungdo, também, do tempo que dispéem dentro do curso de Pedagogia e de suas
respectivas disciplinas, que acaba induzindo-os a uma pratica rotinizante de simples

cumprimento do programa, apesar das tentativas que fazem para fugir a esta préatica.
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“4A formesa como esta organizado o Curriculo do curso, nio permite gue voce
trabalhe diferen te. Se voce divide em semestres, divide o semestre em disciplinas, quer
dizer, voce pega o conhecimento e subdivide em mil partes... Voce é obrigado, voce tem
um tempo limitaado para trabalhar”. (P2-B)

“Depois «jue todos fizerem as apresentagdes dos temas escolhidos, nds faremos
os esclarecimemios, em casc de divida, e o debate, porgue se isso for feito a cada
exposicio, vai demorar muitc e ¢ tempo ndc val ser suficiente para todos
apresentarem.” (P1)

i evantados o8 principais indicadores das vivéncias de avaliacdo, parece oportuno
tentarmos analisar com mals profundidade os principais problemas que alunos e professores
atribuem a avali&gdo, o que vem acompanhado da concepcdo que tém acerca da avaliagio,
bermn como das finalidades que esta deve cumprir, e dos procedimentos a serem utilizados para

tanio.

Nesse momento, analisaremos, também, algumas das contradicbes localizadas entre o
pensamento € @& agdo de professores € alunos, ou na fala de uns em relagdo acs outros,
mediante o confronto dos relatos escritos, com as entrevistas e as observagdes. Enumeramos,

abaixo, as principais contradicdes encontradas:

- alunos exigem rigor e seriedade por parte dos professores mas, sdo os primeiros a
tentar burlar um trabalho mais sério, procurando escapar das aulas mais cedo ou

troca-las por atividades que julgam “mais prazerosas”;

- os alunos afirmam preocupar-se com a aquisicdo de conhecimentos, contudo, na

pratica, a maioria revela preocupacao com o fator aprovagao-nota;

- alguns alunos reclamam que os professores ndo explicitam a sistematica de avaliacdo
a ser adotada e, no entanto, eles o fazem;

- o professor “1" afirma que os critérios de avaliacio, em sua disciplina, s&o expostos

aos alunos, com antecedéncia, na pratica, ocorre o contrario;

- o professor “2" disse que, pelo fato de trabalhar a avaliacdo como processo, ela acaba

nem sendo percebida pelos alunos mas, pelo que pudemos constatar, os alunos vém
avaliagdo em tudo;
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- a nota aparece como principal preocupacdo dos alunos, os professores, embora
reconhegam este falo, afirmam gue, em suas disciplinas, 2 questio da nota se

relativiza;

- o8 alunos que afirmaram discordar da sistematica de avaliaco adoiada no curso, na

pratica, demonstram uma certa complacéncia com a mesma;

- os professores disseram realizar avaliaco periddica de suas disciplinas e atuacio
docente, com o0s alunos, contudo, ndo presenciamos nenhuma situacio em gque esta

questao fosse encaminhada pelos professores,

1.1. - O Ponto De Vista Dos Alunos,

Enquanto aiguns alunos elogiam a sistematica de avaliagfo adotada no curso de
Pedagogia, a maioria a critica, defendendo mudancas neste aspecto. Pelas falas, podemos
atestar que os alunos estabelecem uma confusdo entre método e instrumente de avaliagio;
falar em avaliag&o para eles, € falar na materialidade dessa avaliac&o, que acontece via prova,

trabalhos de grupos, exposicdo de temas pertinentes ao curso, efc..

“..eu acho que deveria mudar o método de avaliar, ou seja deixar de aplicar
provas”. (02.C)

“Um método de avaliagdo que nos déd uma bagagem qualitativa ¢ o sistema de
grupos(...).Por ai aprendemos a ser mais criticos, porque defendemos nossas idéias”.
(12.A)

“Vejo com bons olhos esse método de avaliagdo onde o professor deixa o aluno
pensar e falar tudo o que lhe & de experiéncia no que se refere & matéria, isso nos torna
mais criticos e criativos”. (15.B)

Praticamente todos os alunos enfatizaram 2 necessidade de que a expressio de suas
idéias seja valorizada no processo avaliativo. E, esta énfase ocorre em dois sentidos: porque o
aluno realmente acredita que tem algo a dizer, e que seu saber € significativo, ou porque,
simplesmente, vé nessa valorizagdo uma forma de fugir @ memorizacéo - atividade que acaba
tornando-se, extremamente, dificil de ser cumprida, tendo em vista, a falta de tempo dos alunos

para dedicarem-se a um estudo, mais sistematico, fora de sala de aula.
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De um modo geral, os aluncs referem-se 3 avaliacdo como um processo complexo, e
como um elememnto complicador do processo ensino-aprendizagem, em decorréncia da forma
autoritaria com  que, comumenie, vem sendo empregada. Contudo, consideram-na

indispensavel no contexto da vida escolar, como podemos constatar por estas falas:

“Eu penso que deve sempre existir a avaliagdo, o que deve mudar é a maneira de
se aplicar 2 avallagdo...porque eu acredito que esta é a maneira que o professor tem de
acompanhar a aprendizagem do aluno. 8e ndo houver uma avaliacio ele ndo val ter um
retorno daquilo gque ele fez, da matéria, do assunto que ele deuy, se ficou alguma coisa”.
{15-33,34)

“..A avaliagcdo é necessaria. A questdo é “como” avaliar o aluno...” (1-39)

“A avaliacido é necessaria sim. No momento em que voce estd estudando, se
aprimorando para alguma coisa voce tem de avaliar, se auto-avaliar para ver se o gue
voce estd fazendo esia no caminho correto. Eu acho gue a avaliagdo tem gque ser
direcionada para uma coisa que ndo fe leve ao pavor, ao medo...” (10-23)

“A avaliag8o £ necessaria. Quando a genite & aluno estd sempre estudando pra
tirar uma certa nota. Se o professor ndo cobra uma avaliacdo, o aluno realmente vai
deixar a desejar. E para ver se estou assimilando, se estou compreendendo. E para
acompanhar a aprendizagem do aluno”. (16-55)

4

Como se vé € reconhecida a importdncia da avaliagdo enquantc mecanismo de
acompanhamento da aprendizagem do aluno e, ao mesmo tempo, condenada a avaliagéo
enguanto instrumento cerceador dessa aprendizagem ou comoe um “monstro” devorador de
alunos indefesos. E interessante observar, que o descréditc demonstrado para com a
avaliagdo nao afeta a percepgéo de que a avaliacdo tem um lugar a ocupar dentro do processo
ensino-aprendizagem. Mesmo os alunos que ainda naoc atuam como profissionais na area da
educagdo, dedicam a avaliagdo semelhante importdncia, referenciando-se nas experiéncias
vivenciadas enguante estudantes, onde sentiam a necessidade de serem avaliados em seu
desempenho académico, como forma de ficaram informados a respeito de suas caréncias e,

também, das possibilidades de avango no campo do conhecimento escolar.

Esta preocupagédo com a avaliacdo ndo tem uma conotagio estritamente pessoal,
muitos alunos a colocam em uma perspectiva grupal, pois hé interesse em que o0s amigos de
turma, também, sejam promovidos a uma etapa superior de ensino, de modo que a formacio
grupal com a qual estdo familiarizados, nfo se descaracterize. No entanto, uma grande dose de

individualismo ainda move o interesse do aluno pela avaliac@o, o que fica patente, por exemplo,
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quando adota atitudes tipo: fazer comparagéo entre 0 seu saber e o saber de outro aluno, entre
suas possibilidadies de aprovagio e as possibilidades do outro, estabelecendo-se uma espécie
de competicdo entre ele e o outro e, mais do que isto, uma forma de pajelancia de um aluno
sobre a aprendizagem e atitudes de outro. Por conta disso, os alunos até admitem que os
professores thes “cobrem” habilidades e conhecimentos apreendidos, através da avaliagdo. O
sentimento de injustica aparece quando se descobre que, nem sempre, ¢ aluno aprovado &
aguele que estuda e sabe tudo “direitinho”, apesar de passar esta imagem para o professor;
certos alunos aprendem a usar de todo subterfigio para se safar das exigéncias de estudos
sistematicos impostas pelo processo avaliativo. E, & neste sentido também, que muitos alunos
reivindicam mudangas na avaliagdo, para que ela deixe de figurar como um processo

formalistico, desviriuado e desvirtuante.

O fato de os alunos do curso de Pedagogia serem em sua grande maioria profissionais
atuantes na area de educagdo e de vivenciarem os dois lados da avaliacdo, ou seja como
avaliadores e como avaliados, lhes proporciona uma visio um pouco mais ampla desse
processo, embora isso ndo seja garantia de uma efetiva transformagdc em suas praticas
enguanto estudantes e enquanto profissionais, visto que as contradicbes que, geralmente, se
colocam entre estas duas praticas, dificiimente sdo percebidas. Na condicdo de estudantes,
estes saem em defesa de mudancas no setor da avaliacdo e do trabatho docente mas, nem
sempre conseguem corresponder ao novo modelo pedagégico proposto, seja pelo peso das
exigéncias que o total abandono das estratégias adotadas tradicionalmente acarreta, ao
implicar em mudancas radicais, dificeis de serem assumidas na pratica, seja porque o novo
modelo de avaliagdo ndo é assumido integraimente pelos préprios professores ou, ainda,

porque as condigdes de operacionaiizacao ndo se apresentam propicias para tal.

De qualquer forma, o fato de alunos e professores denunciarem que algo ndo vai bem
com a avaliagéo, e de solicitarem mudancas, é denotativo da relevancia da avaliagdc no
processo pedagogico. A analise dos problemas apontados pode nos levar a compreensio dos
fatores intervenientes no processo avaliativo, e pedagégico, de um modo mais global, visto que

ambos se interpenetram,

Um dos questionamentos freqlientes por parte dos alunos referiu-se as finalidades que

a avaliacdo vem cumprindo.
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“A finalicd sade de uma avaliagdo para mim € saber se eu atingi o meu objetivo com
meus alunos. 8 €= eu ndo fiver atingido meu objetivo, eu terei que mudar o meu método de
ensinar”, (1-38)

“No cuz=s0 de Pedagogia tem muitas incoeréncias. Tem professor que nio ta
muito preocupsza «ioc com o objetivo dele, em saber se o aluno 14 preparado ou ndo para ir
para o sexto seymnesire, € porque ele ndo esté preparado, se o método que ele usou para
ensinar, o métoeio pelo qual ele avalioy, foi bom ou ndo. A maioria entra ali preoccupado
em dar nota”. ("1 —40)

“ ..eu a 10 gue, para 0os professores o que pesa também € a nota. Em primeiro
lugar {guando T=mlam dos trabalhos a serem feifos) o que eles colocam € a nota. Eles n3o
tém aguela pre<»cupacéc em saber se a gente aprendeu mesmo aguilo, Pelo menos é o
gue eu sinto, t= 210 no segundo, quanto no terceiro grau”, (2-22)

“A avalizm €30 em si, ao final de cada bimestre, semestre, tem servido s6 para
atribuicdo de n<»ta. E a atribuic&o de notas serve para ver quem vai passar de uma série
para outra”. (10— "12)

Estas faleam evidenciam o profundo descontentamentc com relacio a um processo
avaliativo que ciampre uma finalidade meramente burocratica de verificaggo e medicdo dos
contetidos apre<e=ndidos, em detrimento da preocupagdo com a real aprendizagem e
desenvolvimente dos alunos que, apesar de terem se formado nesse sistema de avaliagio e
ensino, recusarri-se a conformar-se ao mesmo. Alguns alunos chegam a considerar
contraditéric o faato de a universidade e, mais especificamente, o curso de Pedagogia ter como
projeto a produg&o/recriagdo e democratizagdo do saber e, no entanto, reproduzir praticas

pedagbgicas ques atentam frontalmente contra este principio.

Embora esta preocupacdo seja procedente, demonstra que os alunos ndo tém
conhecimento daa real dimensdo da avaliagdo no contexto global do sistema de ensino, da
avaliaggo utilizadla como forma de disfarcar as contradigdes caracteristicas do préprio sistema
de ensinoc que, & © propor igualdade de acesso ao saber sistematizado a todos os alunos, ndo
objetiva permitir que, de fato, este proposito seja extensivo a ‘“todos”. Este principio
corresponde a iG gica da sociedade capitalista segundo a qual os direitos s&o iguais para todos
e qualquer um pode “vencer na vida”, desde que tenha capacidade para tantc mas, na pratica
apenas aqueles que possuem capifal econdmico e detém os instrumentos de producéo
conseguem sair witoriosos. A avaliagdo serve, entdo, de mecanismo de selecio objetiva dos
gue serdo contemplados e dos que serdo excluidos do processo de formacdo cultural-

intelectual levado a cabo pels escola .
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Na escola ., a realidade ndo é muite diferente da que sncontramos no munde sociab
alguns alunos pCessuem um capital cultural que condiz mals com os padrfes culturais e
cientificos formalrmente aceitos, ocupando, pois, uma posigao privilegiada em relacdc a maioria
dos aluncs que <& isputam, em condicBes diferenciadas, o direito de acessar e permanscer no
mundo académi«so, organizado segundo normas de comportamenic indiferenciadas e
nomogeneizantess , aplicaveis a todos mediante o curriculo escolar e os respectivos
procedimentos de= operacionalizagdo, tais como: métodos de ensino, distribuicdo do tempo de

aprendizagem enire cada area do conhecimento, sistema de avaliagio, etc..

Segundo Ferrenoud (1986), esta caracteristica homogeneizante € um pouco ficticia,
considerando-se que, na pratica, os professores percebem que estdo lidando com alunos
diferentes; o quex acontece & que para evitar maiores problemas - como por exemplo, criar
condiches pedagcodicas para atender tals diferengas, 0 que seria incompativel com o modelo de
ensino coletive — & escola procura “subestimar as diferencas exisientes enire os alunos’,
aplicando a todoss um tratamento “igualitario” que, na realidade, privilegia quem ja é cultural e
sociaimente privile2giado. Pelo fato de ndo considerar as reais diferencas existentes entre os
alunos, o sistem=a de ensino mostra-se excludente, porém, esse processo de exclusdo sé se
torna perceptivei no momento da avaliagdo, guande muitos alunos nio conseguem

corresponder ao goadrdo de exceléncia coiocado pela escola.

“Eu acho que € mais uma questdo de burocracia mesmo, porque tem que ter
aguele curriculo constando que uma pessoa cursou tal série ou grau, tendo que obter
uma nota para «omprovar. Eu ndo vejo assim por uma questdo de falar “vamos fazer
uma avaliagdo prara ver se ele aprendeu”. A avaliagdo tem que ser feita no dia a dia,
avaliar todo o trabaiho gue se fizer em sala de aula e ir somando sempre para se chegar
a uma meédia, a 1tama nota”. (12-15)

Faz senticio a afirmacao de que a avaliagdo cumpre uma finalidade burocratica. Como
toda organizagao institucional capitalista, a escoia também possui uma normatizagéo funcional
gque reguia as acgbes administrativo-pedagdgicas pertinentes 2 funcéo social por ela
desempenhada; @& vida institucional mostrada ao publico - pais, alunos e professores - é
caracterizada pela impessoalidade e formalidade, ao contrério das relacdes pessoais e afetivas
a que estéo-acostumados em suas vidas familiar e social. O individual se converte em coletivo,
os interesses e as particularidades de cada um sao tratados uniformemente: individuos com as
mais diferenies caracteristicas sdc enquadrados em uma mesma categoria, submetidos a

autoridade do professor. Camargo (1996) argumenta que na escola ocorre uma tenséo
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permanente entre o mulliplo e o singular, @ que nesse processo ¢ aluno acaba sendo
transformado em apenas um numero dentro da burocracia escolar. Somos levados a concordar
com Enguita (1989) quandoe diz que, com esse procedimento, o que a escola faz & iniciar as
criangas e jovens no mundo das relagdes impessoais, processo gue tera continuidade com a
insercdo destes no mercado de trabalho; enguanto trabalhadores se mosirardo familiarizados

com o tipo de relacionamento frio e distante que prevalecera em seu espaco de trabalho.

A palavraa-chave do processo burocrdtico € hierarquia do saber: as tarefas estio
distribuidas entre inumeras se¢bes & sefores que ocupam-se de pequenocs detathes, enguanto
escapam-lhes o poder de decisdo & encaminhamento de quesides mais gerais e relevantes,
este poder fica reservado ao “chefe”, ac “cabecga”. Portanto, “o espirifo universal da burocracia
é o segredo, o rmistério; enguanic corporagéo fechada, mantém-no para si mesma, face ao
exterior, gragas @ hierarquia que representa” (Marx e Engels 1978, p. 59). Quem ja teve a
oportunidade de passar horas e horas numa instituicdo a espera de uma solugdo para o seu
problema - seja conseguir um simples documento cu uma audiéncia com o responsavel pelo
érgéo - e viu-se jogado de um lado para o oufro, sem que ninguém tomasse as devidas
providéncias, com certeza ja se sentiu impotente diante dessa coisa gigantesca que teima em
querer aniquilar as vontades individuais e quebrar a resisténcia de qualquer cidadao ou grupo
de cidadaos. A burocracia faz com que as coisas assumam uma complexidade que na verdade
ndo possuem, assim, através de uma falsa representacio, mascara o real como forma de

manipular as informagdes, e de controlar as pessoas.

A avaliacdo, assume funcao burocratica ac se caracterizar como instancia de
consagragao dos bem-sucedidos e fracassados, ocultando o fato de que este processo seletivo
perpassa toda a acao pedagdgica executada pela escola, estande presente na recepgdo dada
aos alunos, na preferéncia que o professor, inconscientemente, demonstra por este ou aquele
aluno, na forma com que o professor valoriza (ou desvaloriza} o conhecimento que o aluno
possui, nha emissa@o de juizos de valor sobre o comportamento dos alunos, prejudicando a
formacao de sua auto-imagem, etc.. Uma das formas mais comuns de realizagio do processo
seletivo capitaneado pela avaliacdo € a utilizac@o das provas e exames. Marx e Engels (1978)
apresentam © exame escolar como exemplo do “espirito burocratico”; o exame como
instrumento formal de demarcag¢@o do espago do saber, bem como de reconhecimento e

distingao entre aquele que ‘nada sabe” e aquele que “tudo sabe”’. O exame &, portanto, o
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mecanismo lega i, “respaldado socialmente”, de classificagio enire sabidos e inculios, sem

avaliar o real sigrmificade do conhecimenio tido como valide & melhor.

Os autores caracterizam, ainda, 0s exames como condicdo indispensavel de
subordinaco doss individuos ao aparelho estatal, enquanto instancia que oficializa as diretrizes
e acbes a sere=m observadas e implementadas pelos mesmos, através das instituigdes

educativas crede nciadas para o papel de instrugdo.

‘... indispensavel saber do Estado {ninguém pode ser tido por ignorante
perante a lef} é uma condicdo sem a qual se vive fora do Estado,
estando separado de si mesmo e de tudo, como que suspenso no ar.
Ora, portanto, o exame ndo passa de uma férmula de franco-magéo, o
reconhecimento do saber etético como privilégio” (Marx e Engels 1978,
p.60).

A avaliagdo ocorre, também, a partir da apreciacdo de outros trabalhos e tarefas
desenvolvidas pezios alunos. Porém, as caracteristicas assumidas, nestes casos, tém uma certa
similaridade comy as que foram enunciadas antericrmente: os resultados dos trabalhos e as
tarefas ditam a cotagao de cada aluno no espaco escolar, sdo eles que, em Ultima instancia,
determinam a condigdo a ser ocupada pelo aluno, que pode ser traduzida nos seguintes
movimentos: deniro ou fora, para frente ou para tras, para cima ou para baixo. A avaliagdo
aparece, assim, como momentos estaticos e isolados da prética pedagdgica ja que esta
programada para acontecer em periodos determinados, como se fosse um poder externo a
controlar o processo ensino-aprendizagem, e em funcdo do qual professores e alunos
trabalham, tendo come principal meta corresponder a um padric de exceléncia esperado,

vencer as etapas previsias e chegar com sucesso ao final do processo.

Contudo, a avaliagdo nao tem uma finalidade meramente burocratica, se considerarmos
que ela esta presente em todos os momentos do processo educativo, confundindo-se com ele.
A avaliagéo informal - usando uma terminologia empregada por Perrenoud (1984) -, faz parte
do cotidiano pedagogico, consistindo no conjunto de acbes empreendidas pelo professor no
sentido de garantir que os alunos nfo apenas realizem os exercicios e atividades escolares
mas, também que os realizem conforme um reconhecidc padrdo de qualidade. E neste
contexto que se situam a emissdo de pareceres verbais sobre o comportamento e desempenho
do aluno, e que, sdoc apontados os erros cometidos pelo mesmo, como forma de estimuld-lo a

superagac. Nestas condicBes, a avaliacdo pode, até, assumir uma dimensio formativa -
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auxiliando o alumo em seu préprio desenvolvimento - mas, de um modo geral, ela tem se
prestado mais & finalidade de controle diario da aprendizagem do alunc, tendo em vista que, o
professor toma a avaliagdo formal como categoria determinante do “julgamento” do rendimento
escolar, mesmo que, na maioria das vezes, esta acabe confirmando a avaliagio realizada

infuitiva e informaiments.

Apesar de classificarem a sistematica de avaliacfo adolada no curso de Pedagogia
como “um poucod mais aberta” do gque no primeiro e segundo graus, pela diversificacdo dos
instrumentos de avaliaco, e por conceder zos aluncs uma certa liberdade de expressio, esies
denunciam o prejuizo causade por alguns professores que fazem da prova escrita o principal
instrumento de avaliagdo. A prova aparece, assim, como uma das grandes vilds do processe
ensino-aprendizagem, ela tem o poder de desnortear o aluno; muitos dizem néo saber de onde
vem todo esse medo experimentado em relagdo a prova, outros, prontamente, esiabelecem

ligacdo com as experiencias escolares passadas, marcadas por situagbes traumatizantes.

¥..vamos supor que esse ou aquele aluno ndo foi bem na prova ou nido conseguiu
atingir meédia, isso ndo significa que ele é pior do que agueles que conseguiram sair
bem”. (02.B)

“Quando temos um “prova” marcada, e ao fazermos a mesma nio obtemos
média, ndo é por falta de conhecimento. Pode ser problema psicolégico”. (12.C)

“Na faculdade, de inicio foi tudo novidade. De repente comegam as provas... Eu
niaoc estava preparada, a minha mente estava naquela época do decorar, & ndo, entender.
Decorei a apostila inteirinha e fui fazer a prova. Tirei 7,0 (sete), a média. 56 que a
professora observou que eu tinha decorado, e comentou assim: “ - Olha, da proxima vez
vé se colocam com suas préprias palavras”. Entdo, me marcou porque foi assim: prova.
Eu achei que na faculdade fosse diferente. Se ela tivesse feito tipo um debate... eu teria
me aprofundado muito mais e teria aprendido mais. Entdo, eu fiquei pensando: “ - Al,
meu Deus! Sera gue vai comecar tudo de novo?” (1-21; 22)

O deslumbramento diante do novo, & logo substituido pelo impacto diante do tradicional
revisitado, ao qual o aluno & convocado a dar um tipo de resposta que nao esté incorporado a
sua pratica estudantil. Para o aluno, o sistema & o mesmo, porém, com um estilo diferenciado
que exige que ele pense, que emita um parecer sobre determinado assunio e, nfo apenas
defina “isto” ou “aquilo”. O impacto € duplo: por encontrar na universidade o mesmo sistema
atemorizante, de provas, e por ter que reagir com mais autonomia diante dele, diante do
contetido trabalhado, e diante do professor; depois de longos e longos anos de aprendizagem

para a heteronomia, fica realmente dificil responder positivamente a2 uma situacio de
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autonomia, por mais que seja algo extremamente desejado pelos aluncs. O aluno assume nao
estar preparacdo para o exercicio da autcnomia, @ espera que os professores do ensino

universitario Ihes mostrem, na pratica, o caminho para essa conguista.

Paradoxalmente, guando 880 incitados a agirem autonomamente, os slunos se agarram
ao seu despreparo histdrico para justificar uma relaglo de dependéncia. A situacgio fica um
tanto confusa para eles, pois, conciliar liberdade e responsabilidade parece alge muito
complicado, que exige assumir responsabilidades dantes nunca assumidas, em decorréncia
disse, muitos acabam renunclando a sua autonomia. Fazendo uma analogia com o trabalhe
social, Enguita (1989) diz que os alunos pagam por essa renuncia, pois, em lugar de trabalho
“livre”, terao trabalho for¢ado, convertendo a "escolaridade em aigo mais indesejavel do gue

trabalhar para urn outro” (p.174).

O fato de, multas vezes, o alunc ‘renunciar” & sua sutonomia, ndo faz com aue as
relacdes pedagogicas se harmonizem. Muito pelo contrério, o aluno, de uma forma ou de outra,
continua a expressar o seu descontentamenio, deixando antever confiitos sulil ou claramente

perceptiveis. E, um dos "eternos” motivos de resisténcia e conflitos so as provas.

“Os professores, os estudiosos deveriam sentar e estudar uma forma diferente de
avaliar o aluno, deixar um pouco esse tipo de prova, de cobrar prova. O nome prova
parece que é tado pesadol Existem varias outras formas de avaliar o aluno, nio precisa
ser sO a prova, né? Sempre, em toda a vida que eu estudei, foi desse jeito: ninguém nunca me
avaliou assim... pelo meu desenvolvimento no dia a dia. 86 fui avaliada nc momento da
prova escrita, num dia especifico. Minha nota sempre foi atribuida a isso” (10-8; 10).

Nos estudos realizados por Sordi (1993) e Carvalho (1998), com alunos de curso
superior, 2 prova também figura como um dos fatores de preocupacgio dos alunos. De acorde
com Sordi (1993) os alunos identificam a prova como instrumento de tortura, e a avaliagdo
como ‘“forma de manifestacdo de poder” do professor sobre ¢ aluno. No curso de Pedagogia
da UNEMAT, muitos alunos chegam mesmo a confundir prova com a avaliagio propriamente
dita, numa clara demonstracdo do quanto esta introjetada a idéia de avaliagdo como produte
final e ndc, como processo. Questionados por gue o instrumento prova, causa tanto pavor, as
opinides se dividiram: alguns alunos argumentam que o problema n&o esta na prova, em si,
mas na forma com que o professor a aplica; outros afirmam que o problema esta na prova

mesmo, que por ser realizada num momento especifico, com tempo determinado, acaba



Conflites em avaliaclo de aprendizagerm 103

inibindo o pensamento & prejudicandoe o desempenho deles nesta atividade, com reflexo no

rendimento geral dentro de uma disciplina e do préprio semestre letivo.

“A prova, de um modo geral, me preocupa. Quando fala em prova ja di aquele
suspense, ainda mais sabendo gue a média € 7,0 (sete)”. (2-28)

“A prova em si ndo é tio preocupante, apesar de ser preocupante mas, ndo é o
“bicho-papgo” de que todo mundo tem medo. Todos tém receio da prova mas, a
metodologia do professor, a personalidade do professor influencia muite”. (8-25)

“Na faculdade tem muitos professores gue falam em mudanca, inovacéo mas, que
acabam cobrando prova, acabam podando o aluno. Ndo estou generalizando, séo aiguns
mas, estes “alguns” atrapalham muitc a gente, porque criam trauma na gente. De
repente, explicou muito bem a matéria, & um professor aberto, e voce vai mal na prova
mas, ele ndo vai te “ferrar” porque ele sabe do seu conhecimento, ele sabe que atingiu
seu objetivo com o aluno”. (1-32; 33)

A gquestd@o da prova nos remete, entdo, a uma outra discussBo: o relacionamento
professor-aluno, as relagbes interpessoais e pedagdgicas estabelecidas no interior da sala de
aula. Apesar de nac ser exiensivo ao conjunic de professores do curso de Pedagogia, os
alunos reclamaram da forma de fratamento autoritaria, dispensada pelos professores. O
professor, enquanto elementc que coordena o processo ensino-aprendizagem, é alve de
inimeras criticas, em gqualquer modalidade de ensino, seja por parte dos pais, dos alunos ou de
seus dirigentes. Contudo, a critica mais implacavel parece vir sempre do alunado, que vive sob
o foco direto da ac@o do professor. As reclamacdes, embora em proporgbes diferentes, se
assemelham: desvalorizagao do pensamento do aluno, imposicdc de um sistema de trabalho e
de avaliago, excesso de rigor na atribuicdo dos resultados de avaliagdo, reducdo do aiuno a
condicdo de mero objeto do processo ensinc-aprendizagem. No ensino superior, o fato de as
relacdes se darem entre adultos, num espacgo que se propde a democratizacio do processo de
aquisicdo e produgdo do conhecimento, estas criticas sio estabelecidas mais amiude e,

quando hé& abertura para o debate, é possivel chegar a um entendimento.

No caso do curso de Pedagogia, ficamos a nos perguntar o que caracterizava o
autoritarismo por parte dos professores, se, de um modo geral, observa-se a fluéncia de um
tipo de relag&o amistosa entre professores e alunos; o que haveria de exagero e de verdade
nestas criticas? Primeiro, é preciso considerar que o simples fato de uma relacéo ser amistosa
nio garante que ela seja democratica, pode revelar-se simplesmente um ato de seducio e

cooptagdo do outro, que constitui-se, também, um mecanisme de autoritarismo e dominagéo,
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isto porgue as reelagbes sujelto-sujeito ndo estbo al estabelecidas. Conforme depoimento dos
alunos, multas veszes, a auséncia de dialogo é o ponto forte do descontentaments em relacéc &

postura do professor diante da turma.

“ Se & urm professor qgue ndo dé importancia a prova, a avaliagdo em si, ela pode
até dar uma avaliacdo escrita. Tenho certeza que eu fago tudo que ela pedir mas, essa
outra... ndo sei se vou ter condicHes de fazer. ..A forma dela conduzir 2 aula esta sendo
tio forte, tdo pressionada, gue eu néo sei qual serd minha reacdo no dia da prova
escrita”. (10-15; 16}

“..Se ela {a professora) achava que ndo era aquilo que ela pediu ou mais ou
menos aquilo, ela nioc considerava, Teve aluno gue até chorou. As vezes, o aluno
comecgava a explicar um trabalho, & ela achava que néo estava dentro do assunfo, ela era
- era ndo, € - de cortar o alunc na hora... Acho que ¢ professor tem que esperar o aluno
explicar para, depois entrar naqueles pontos negativos ou que estio errados, e tentar
consertar”. (2-16)

“..uns d&io total liberdade para o académico expressar o conhecimenio obtido
dentro de um determinado conteudo, outros colocam-no diante de egquivocos, com
prazer de derruba-io”, (16.B)

O professor, independentemente da postura gue adota, € identificado como o poder
constituido dentro da sala de aula; diante dele o aluno reage respeitosa, submissa ou
contrariamente. No primeirc caso, o aluno coloca-se como sujeito do processo educativo,
procurando entender o ponto de vista do professor, e expondo o seu, também. No segundo
caso, teme essa autoridade e a obedece passivamente e, no terceiro caso, questiona-a
completamente, enxergando o professor como um inimigo perigoso, do qual deve manter
distancia e procurar sempre se defender. Muitas vezes, essas reagbes manifestam-se de forma
mesclada, pois, nem sempre ¢ aluno consegue captar com clareza o posicionamento do

professor, podendo, também, sob a influéncia de outros alunos, flutuar de uma posicéo a outra.

Ha situacles, também, em que esse tipo de critica revela-se improcedente, por
exemplo, guando o aluno tenta burlar ou mudar, de acordo com as contingéncias, as regras de
trabalho estabelecidas pelo grupo, e & chamado a assumir as responsabilidades que lhe
competem; sentindo-se ferido em seus direitos o alunc volta toda a sua flria contra o

professor, impingindo-lhe a pecha de autoritario.

De gualquer forma & importante considerar que a escola estimula uma relacdc de

dependéncia entre aluno (que ndc sabe) e professor (que sabe), em +tforno da quai a
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aprendizagem € efelivada, incutinde a idéla de que uns devem mandar & outros obedecer.
Como ja tivemos oporlunidade de expor antes, este processo tem conexdo com o tipo de
relacBes sociais walorizadas pela sociedade capitalista que objetiva sempre a dominac8o e, ndo

a libertacio do individuo trabalhador,

O carater dependente do vinculo na relagdo pedagdgica ndo acontece
pelo fato de os docentes serem pessoas autoritérias e dominadoras
{embora muitos o sefam), mas pelo falc de estar consagrado e
condicionado como fal pelo conjunfo da estrutura sconbmica, socisl
politica. E, afém disso, tem seus mecanismos opressivos montados no
seio da propria instifuicdo escoiar. Trata-se de uma organizagdo que,
por sua estrulura interna, defermina certos tipos de refagdo entre as

pessoas (...} que a ela pertencem...” (Garcia pp. 347-348, In: Patto
1981)

Além de ser molivade interiormente (Bohoslavsk 1981) a exsrcer um poder castrador,
quando procura ocuifar seus medos & sua falta de dominio sobre determinado assunio, o
professor, ainda, e incentivado a fazé-lo pela prépria forma de organizacio assumida pels
instituicdo de ensino, que valoriza as relagdes verticalizadas, marcadas pela hierarquia do
saber. Assim, ¢ aluno aprende, desde cedo, a aceitar o poder exercido pele professor como

legitimo, julgando-o superior, pelo simples fato de ser ele quem detém o saber.

A analise das relagbes professor-aluno n3o pode ser feita isolada do conjunto das
relacbes estabelecidas no espago académico, estando, pois, diretamente relacionada ao modo
de organizacéo do trabalho pedagégico. Se ndo ha uma decisdo coletiva quanto aos objetivos,
os contetidos a serem estudados, a metodologia a ser empregada, as atividades a serem
desenvolvidas e a sistematica de avaliagio, professores e alunos estardo sempre vulneraveis a
conflitos dessa natureza. Valorizar o coletive nio significa passar por ¢ima das especificidades
de cada aluno. Significa que uma certa organizacdo é necessaria para que os objetivos de
formacéo académico-profissional sejam conquistados, e este parece ser um ponto comum de

interesse enfre os participanies do curso.

Durante as entrevistas, os alunos enfatizaram a importancia da metodologia de trabaiho
adotada pelo professor, como uma forma de manter vivo o interesse deles pelas aulas, e como
fator de grande influéncia no desempenho académice dos mesmos. Diante desse fafo,
podemos afirmar que 08 alunos, conscientemente ou ndo, estabelecem uma relagio enire

avaliacio e ensino, embora nem sempre cologuem as exigéncias de mudancas dentro deste
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contexto. E, em dscorréncia disso, atribuem ao professor grande parte da responsabilidade

pelos resultados de aprendizagem, seja em termos de sucesso ou fracasso.

Os alunos consideram inadimissivel um curso universitario se prender & transmiss3o-
recepcdo do saber g, ainda mais, que esse processo seja inconsistenie e superficial. Este & um
aspecto polémico, pois, muitos alunos identificam a seriedade e o rigor do curse, pela
quantidade de conteldo e nimero de aulas trabalhadas, pslo controle permanente do professor
sohre os resultados de aprendizagem; enquanto outros, os identificam pela qualidade e
relevidncia dos trabalhos desenvolvidos, pela seguranca demonstrada peloc professor na

conducao das atividades pedagdgicas.

A fragilidade do curso de Pedagogia, &€ enxergada pelos alunos em fungdo das
condigfes estruturais que the dio sustentacdo: o curso & parte de uma universidade peguens,
inferiorana, com noventa por cento do quadro docente formado por graduados, muitos deles
ex-alunos da préopria universidade ou da Universidade Federal de Mato Grosse, s Biblicteca &
os laboratérios naoc suprem as necessidades dos cursos, a maioria dos cursos oferecidos sédo
de licenciatura {considerados de ‘“menor’ importancia), o© indice de reprovagio &
proporcionalmente inferior aos de outros cursos - causando dividas quanto a seriedade do
mesmo, etc.. Muitos alunos admitem estar fazendo o curso por falta de opcgéo, seja por néo
dispor de condigdes para deslocarem-se para outra universidade, seja porque na propria
universidade ndo existe outro curso que os interesse, outros ingressam no cursc apenas em
busca de um dipiloma mas, a maioria procura o curso objetivando uma formacao profissional na
area em gue atua, ou mesmo complementar a formacao j2 iniciada no Magistéric de segundo

grau.

O descrédito para com os cursos oferecidos pela UNEMAT, em grande parte, esta
associado a uma tradicdo cultural de valorizagdo do “grande”, do elemento externc, do que vem
da metrépole, em detrimento do pequeno, do que esta mais proximo e parece t&o comum e
insignificante. Levando isso em consideracéo, & necessario analisar o funcionamento do préprio
curso de Pedagogia, como forma de identificar os problemas existentes. E, um passo
importante, neste sentido, é a analise de sua dindmica interna e da propria dinamica do
trabalho pedagoégico, do modo dos alunos avaliarem as aulas, a acao docente e as condigbes

de trabalho que [hes s&o oferecidas.
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“..No proecesso de avaliag@o, as vezes, dificulta pra gente o fato de ndo conseguir
entender o que « professor t& transmitindo... As vezes, ele domina bem o conteddo mas,
a maneira dele trabalhar, transmitir, eu ndo consigo entender, ai dificulta a avaliacio...Eu
ndo consigo ter um bom acompanhamento, eu me esforgo mas...” (12-19)

“Dificuldacie que tive no Curso é de ndo conseguir captar a mensagem transmitida pelo
professor, ou sefa ndo conseguir assimilar o contfetido transmitido pelo mesmao e, com isso se
torna dificil o processo avaliativo. isso ndo ¢ por faita de explicagbes, e ndo sei expiicar porgue

acontece isso”. (12.0}

“Se o metodo do professor ensinar é fraco, 16gico que a avaliacdo dele vai cair na rotina.

se o método dele ¢ tradicionalista... a avaliacdo deie é o método que ele esta usando”. {1-19)

“Fu acho que a avaliagdo e continua, tem que estar presente sempre. A forma com gue
ey me expresso € dou a aula esta relacionado, sim, com a avaliagdo, porque se dou uma aula

trangiila, minha avaliagdo val ser tranqiila, também”. (10-17)

Estas faias revelam a preoccupacio dos alunos com a forma com que o professor explica
o contetido; para eles & fundamental que o professor o faga de maneira clara, permitindo um
nivel de compreensdc que assegure um resuitado de aprendizagem positive. O professor, é
visto como o elemento “facilitador” da aprendizagem e, neste sentido, os alunos reconhecem a
autoridade dele dentro da sala de aula: & ele o responsavel pela aprendizagem. Cabe
perguntar, neste momento, se o aluno néo estaria assuminde uma posicio passiva de esperar
do professor contetdos "mastigados”, eximindo-se da responsabilidade com a produgao de
conhecimentos & com o seu proprio processo de formacao; esta ndo é uma situagio dificil de
se encontrar em nossa realidade de ensino, estando, de um certa forma, relacionada com a
guestdo da autonomia a ser conquistada pelos alunos, e com a estruturagdc do processo

ensino-aprendizagem.

N3o resta duvida de que o professor tem um papel a cumprir dentro do processo de
producdo-socializagdo do conhecimento e, neste sentido, sua pratica tem que ser
constantemente avaliada como uma condicéo de se visualizar até que ponto este papel vem
sendo cumprido, quais as contribuigdes efetivas neste campo, e as estratégias de
sedimentacde e ampliacdo das conquistas nesse universoc de produgéo cientifico-cultural. E
preciso, paulatinamente, ir quebrando a resisténcia do aluno a um tipo de trabaltho pedagogico

que impiica co-responsabilidade, pois, no fundo & isso que ele, também, almeja. E, para tanto,
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um procedimentds necessaric € o repensar da metodologia: em gue medida ela atende acs
propositos de desenvolvimento de uma pratica pedagégica dindmica, participante, e estabelece

uma relacio teoria-pratica,

“p metocdologia diferencia muito de professor para professor... O professor teria
gue ser mais criativo. Deveria provocar o aluno para falar. Se ele fizer isso, ndo da sono,
voce sente sono se estiver 86 owuvindo.., voce estéd sentado I3, ouvindo... ¢ professor
fala, fala, duas horas seguidas. Quem é que ndo dorme?” (8-29)

“0O professor tem que ser um artista, precisa ter criatividade para conseguir
desenvolver urm bom trabaiho, de uma forma mais pratica, para o aluno ter mais
facitidade na ap rendizagem”. (2-37)

“No quinfo semestre pegamos uma professora que se sente insegura..Da
impressioc gue ¢ tudo decorado, de repente a gente interrompe para fazer alguma
pergunta, e ela: - Espera um pouquinho, depois voce me pergunta”, (1-30)

Salvo raras excecles, 05 alunos ingressam no curso de Pedagogia na perspectiva de
conhecerem a fundo a realidade educacional brasileira e local, bem como de apreenderem
elementos da teoria pedagdgica que os capacitem a tratar com mais propriedade os problemas
encontrados em seu espage de atuagdo profissional. A expectativa primeira em relacdo ao
curso & de que ele sera a chave para a solugdo das dificuldades praticas que enfrentam
enquanto professor; para aqueles que ainda ndo atuam na area mas, que pretendem fazé-lo, a
expectativa alcanga uma dimensdo maior. o curso sera o instrumento garantider da apreenséo
dos instrumentos tedrico-praticos essenciais ac desempenho da funcéo docente. Levados pelo
imediatismo e pragmatismo, a maioria sente suas expectativas frustradas quando nos primeiros
semestres do curso vivencia, basicamente, situacBes tedricas de ensino (os “fundamentos”),
guando © que O preccupa mesmo € o “que " e “como” fazer. A frustracfo é redobrada quando

“chega” na parte prética (area “metodologica”) e ele ndo consegue estabelecer relacdo entre

esta e a teoria estudada no inicic do curso.

Sabemos que esta questdc naoc representa novidade nenhuma e, nfc & especifica do
curso de Pédagogia da UNEMAT, pelo contrario, faz parte da historia de alunos e cursos de
Pedagogia - e outros - de diversas partes do Brasil. Felizmente, muitos avangos vém sendo
obtidos neste aspecto. O que n@c elimina a necessidade de discussdes sobre esse assunto,

considerando-se as especificidades do curso em questio.
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A relac&o tieoria-pratica parece ser um dos ponios cruciais dos problemas
metodolégicos apontados pelos alunos; quando afirmam que o professor precisa ser criativo e
que as aulas t&m que ser dindmicas, ficando subentendido que ressentem-se da auséncia de
uma %égagéo enire o que se cuve e se fala sobre ¢ processo pedagdgico e o que se faz ou
deveria ser feite nele. O alune ndo folera sua condicdo de cuvinte, quando tem algo a dizer
sobre o objeto de estudo do curso, gue &, também, seu obieto de trabalho; o distanciamento
entre o conteudo do curso & g realidade complexa e dindmica da sala de aula & fator de
desesiimulc para o estudante. Diante dessa situacio a reacdo mais comum é a displicéncla;

envolver-se apenas o suficiente para garaniir a conclusdo do curso.

Contudo, nem sempre ¢ alunc consegue expressar com clareza essa necessidade de
‘dinamizacac” das atividades pedagodgicas, pondo-se a repetir termos como “criatividade”,
“inovacdo”, “parlicipacdc” como se fossem palavrinhas magicas capazes de transformar
completamente & realidade. Este fato & um indicativo de que “..falfa ao aiuno o exercicic da
autonomia para ponderar e confrastar idéias e formufar suas préprias posicdes...” (Carvalho
10986, p.308). Geralmente, o uso destas terminologias esta associado a motivagdo, conforme a
aluna colocou: “...0 professor tem que ser um ardista...” E, & isto que € ensinado nos cursos de
formacgao de professor: cabe ao professor motivar a aprendizagem dos alunos, o que nos leva,
mais uma vez, a associar o estudo a uma atividade obrigatéria, desprovida de quaiquer sentido

para o aluno, visto que eie precisa de ser “levado” a querer aprender.

Perrenoud (1984) questiona a funcac de “motivador da aprendizagem”, tradicionalmente
atribuida ao professor, argumentando que a acio do professor ndo incide diretamente sobre a
aprendizagem do aluno, sen&o sobre o frabalhe, as atividades organizadas com vistas a esta
aprendizagem e que, portanto, o seu papel é direcionar as agdes pedagdgicas, no que estamos
de pleno acordo com ¢ autor.

Referindo-se ao {rabalho com criangas, Perrenoud (1984) diz que a fungo do professor
vai além da proposi¢ao de atividades capazes de gerar aprendizagens, incluindo um esforgo de
conseguir com que seus alunos se comprometam ativamente com a realizagdo das tarefas
propostas, implicando, pois, uma certa forma de press@o e controle para garantir que o
compromisso seja cumprido. Segundo ele, isto acontece porque para o aluno a escola é, antes
de tudo, lugar de frabalho, que envolve um lado mais coercitive do que prazercso, e “as

criangas aceitam muito melhor os trabalhos que lhes séc propostos se nédo lhes exigem
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esforgos excessivos™ (p.189). E, & justamente guando um aluno rompe com as regras do jogo,
recusando-se a trabalhar, que surgem as tensdes e conflitos entre professores e alunos. Nesse
ponto, tem raz&o Enguita (1989) quando afirma que se a aprendizagem fosse uma atividade
voluntdria, ordem e disciplina nac se converteriam em um ‘“problema organizativo”

insistentementia discutido pels escola.

Mas, emn se tratando de alunos adultos, alunos de um curso superior, podemos aceitar
essa mesma interpretagdo? Acreditamos, ser plenamente possivel a organizacio de um
trabalho pedagogico em que as relagdes entre os parlicipantes seja de cooperacéo, & ndo de
controle & competicao, ainda mais quando esies estdo unidos em torno de interesses comuns -
pelo menos em tese - e possuem objetivos mais ou menos definidos: de aprimoramento cultural
elou de formacdo profissional. E, qual &€ o elemento- chave para construir este projeto
pedagégico? Como ja nos referimos anferiormente, a relagde teoria-pratica constifui-se no
mecanismo possibilitador da concretizaco deste projeto. Quando falamos em relagio tecria-
pratica ndo estamos nos referinde a tentativas superficiais de aproximacio com a realidade.
Referimo-nos, & relacio com o trabaiho sociaimente produtivo - condicdo de criagio e recriagio
do saber, do mode de vida humano - e, dentro deste 2 relagio com um mode de trabalho
especifico: o trabalho pedagégico, elemento concreto das acbes dos educadores nas escolas

de primeiro e segundo graus.

A relacdo teoria-prética € mais do gue uma questéo metodolégica, € uma questio de
principios, dizendo respeito a concepgéo de conhecimento que permeia a pratica pedagobgica.
Segundo Freitas (1986}, a separaclo entre teoria e pratica constante da organizagdo curricular
do curso de Pedagogia “revela a concepcio de conhecimento como uma dado pronto acabado,
cristalizado, estatico, que separa o sujeito que conhece do objeto a conhecer” (p.43). Dessa
forma, a escola refor¢ca uma forma de trabalho alienado e reproduz a separacio entre trabalho
manual (pratica) e intelectual (teoria) caracteristico da sociedade capitalista, contribuindo para

reforcar a idéia de que uns nasceram para “pensar’ e, outros para "fazer”.

Na organizagao de trabalho pedagégice, ndo podemos perder de vista a realidade do
aluno, principaimente no aspecio sdcic-econdmico, procurando estruturar o curso dentro de
condicbes que permita a viabilizagcdo de uma formagio académica de qualidade, que revista-se
de significacio para o aluno. Como alguns poderdo pensar, isso ndo significa paternalismo,

significa, sim, que hd uma realidade da qual ndo podemos fugir, e com a qual a universidade e
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nds educadores, temos uma parcela de responsabilidade. E, no caso do ensinoc noturno esta
responsabilidade € ainda maior, tendo em vista as situagbes adversas com as quais nos
deparamos: a exaustao dos alunos apds um dia de trabalho, a dificuidade de compatibilizar o
horario de saida do frabalho, com o hordrio de entrada na faculdade, a extens8o da carga

horaria digria ou © acumulo de disciplinas num mesmo periodo, efc..

“Acho quie deveria mudar a metodologia no curso. A gente trabalha o dia inteiro,
estuda 3 noite... sobra pouce tempo. A gente passa o final de semana estudando”. (18-
413

“0s fatores socio-econdmicos influenciam muito no rendimento escolar e nos
resultados de avaliacdo. Se eu ndo trabalho, fico s6 para estudar, minha cabeca esta
muito mais tranqlila para estudar, fazer um prova. Agora, se eu trabalho o dia inteiro,
entro num dnibus, ando guase cem quildmetros de estradas esburacadas, como é que
su posso ter um bom desempenho no curso?” (8-28)

Considerar a realidade do aluno trabalhador e do ensino neoturno implica a busca de
aliernativas pedagégicas que assegurem ao aluno possibilidades reais de realizacio de um
curso de formag&o que seja significativo para a sua vida social & profissional; essa diferenca de
realidade ndo pode ser usada como justificativa para se fazer um arremedo de curso, com
conteldos aligeirados e superficialidade tedrico-pratica. E importante que os alunos também,
tenham compreenséo disso, € assumam compromisse com um processo formativo sério e de
qualidade, superando a condigao de “vitimas” do sistema politico-econémico que, por vezes, 0s
leva a satisfazerem-se com algumas migalhas e fragmentos de saber, e a viver em funcéo da

nota.

“..muitas vezes, eu numa certa disciplina, guando fala assim “ vai haver uma
avaliagdo”, eu fico com a mente atrds dessa avaliacio e nas outras que ja fiz, pra ver
quais sdo minhas notas. Dependendo disso, eu precisarei de um pouco mais de esforgo,
entendeu? E sempre pela questdo da nota”, (15-30)

Na pesquisa realizada por Sordi (1993) 51% (cinglenta e um por cento) dos alunos
confessaram que sua postura no processo ensino-aprendizagem &, em maior parte, norteada
pela preocupac@o com a nota, sendo que apenas 21% (vinte e um por cento) apontaram a
aquisicdo de conhecimentcs, como preocupacdo central. Parece um tanto complicado
compreender essa preocupac¢ao dos alunos com a nota, partindo do principio que estido em
curso de formacgdo de educadores, pressupondo a existéncia de um compromisso com ©

dominio de uma bagagem teodrico-pratica que os habilite ao exercicio da funcio docente em
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nivel profissional e, ndo apenas com o recebimento do certificado de conclusdo. Contudo, ndo
podemos nos escjuecer gue a histdria de vida escolar destes alunos, e de mithdes de outros, é
comtada em terryos de nomeros (notas), que representam, perante o mundo académico e
social, a propria identidade estudantil e pessoal dos mesmos. Dasde cedo, ¢ aluno aprende
que as pessoas =ao classificadas conforme o saber que dominam, numa escala de zero a dez,
correspondente & um padrée de exceléncia fixado pela escola - que antes da funcdo precipua

de ensinar, tem & fungio de selecionar quem serd ensinado.

A exceléncia escolar € cobrada aos alunos pelos professcres, pelos pais, pelos amigos.
Ags alunos com dificuldades de aprendizagem, sdo oferecidas oporiunidades de “recuperacio”
e de apreens&C dos elementos basicos do curriculo, sempre no Ambito dos fracassos
anteriores e, n&6 da progressic e acompanhamento regular do curriculo. Os alunos
considerados “regulares” vivem constantemente pressionados entre a possibilidade de fracasso
e de sucesso, POr isso, estdo sempre vigilantes. Ja os “bons” ou “excelentes” alunos sfo
estimulados a fazer cada vez melhor, perseguindo resultados sempre melhores, em troca de
elogios e exaltagdes. Perrencud (1984) afirma que a exceléncia escolar ndo é uma questdo de
escolha do alunoc - que ele pode procurar ou n&o - €, sim “uma norma no sentido mais forte do
termo”, que implica “alcangar um nivel minimo” de rendimento que corresponda ac modelo de

comportamento e habilidades idealizadas.

“A exceléncia escolar é uma das formas de exceléncia mais submetidas
a coagéo social... a escola é o lugar em que a pressdo social a favor da
exceléncia € mais forte, mais continua, mais duradoura e mais
inevitédvel” (Perrenoud, 1984, p.176).

O autor faz um paralelo da exceléncia escolar com a hierarquia de exceléncia no campo
profissional, onde os “altos postos” de trabalho sdc ccupados por aqueles que demonstram
raior produtividade, mais competéncia, portanto, por aquelas pessoas que se ajustam as
exigéncias desse padrdo de exceléncia. Como a escola ocupa-se da tarefa de formacéo
profissional, em seu interior refletem-se as mesmas disputas e conflitos caracteristicos das
relacbes sociais e de trabalho: a vida & um empreendimento no qual ndo desejamos nunca
perder, ac contrario, esperamos sempre sair vitoriosos. Assim, para alguns alunos, a avaliagcdo
é tanto um mecanismo de prestacdc de contas aos outros - principaimente as autoridades
escolares -, como um processo de reflex@o sobre o prdpric desempenho e capacidade - uma

espécie de auto-avaliacio.
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“..se eu a0 conseguir uma boa nota, € porque realmente ndo consegui assimilar
aquele contedid©...Eu gosto de aprender, fazer uma prova e tirar nota boa. Eu ndo aceito
nota baixa, se@ eu tirar menos de 5,0 {cinco} pra mim & um vexame. E, eu ja estou
passando isso g»ara a minha filha”. (16-52)

Sempre eslamos sujeilos @ uma espécie de avaliagBo sobre nossos procedimentos,
nossos éxitos e fracassoes, por parte de nds mesmos ou dagueles que nos cercam ou dividem
conosco um mes mo projeto, buscam os mesmos objetives. Quando o individuo esta totalmenie
submetido & avaliagdo do grupo ou do outro, estd sujeito 4 negacgdo ou modificacdo de sua
imagem, segundo o juizo que o outro faz dele. Nestas situacbes, sua auto-imagem fica bem

mais exposta, © Cjue o deixa bastante incomodado.

Na escola € possivel observar claramente o quanto essa preocupacio com a auto-
imagem estd imbricada nas relagbes pedagégicas, os alunos lutam para ter éxito, para serem
os “‘melhores”, para causar boa impressdo no grupo e estar bem com sle. Mas, o que esid por
tras desia questio sendo as relacbes de poder? Afinal, nfo & sempre o vitorioso quem detém
o posto de comando, detém o poder de decidir, serve de “inspiracio” para todos aqueles gque
almejam sucesso, € ¢ exemplo de forga e determinacio? A nota é vista pelos alunos como uma
maneira de conseguir um pouco desse prestigio, por isso, obter uma nota abaixo da média &

considerado “um vexame’.

Contudo, a preocupagac com a imagem que o outro faz dele, nédo &, genericamente
falando, o fator determinante da batalha travada pelo aluno em funcdo da nota. O aluno sabe
gue a nota, dentro do sistema tradicional de ensino, encerra uma perspectiva de exclusio ou
manutencio, de modo que ela acaba {ranformando-se no meic - mais eficiente - de atingir o

fim Ultimo de sua acio, ou seja, a aprovagéo.

“_.E claro que a nota vai ter gue existir, isso é fundamental, é um meio até de

estar participando mais”. (12-22}

“..A maioria dos alunos sempre foi dirigida nesse sentido: voce estd numa
escola, voce vai ter que estudar, voce vai ter uma nota para passar de ano...voce tem que
estudar para passar de ano e para ganhar uma bicicleta. E isso que acontece: é a nota e

a premiacdo”. (10-22)
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Estes dep> oimentes evidenciam um fato constatado, também, na pesquisa realizada por
Carvalho (1996} @ a nota substitui a motivacio do aluno para o estudo. A avaliagio utilizada nos
primeiros anos de== vida escolar como mecanismo disciplinador e inibidor dos comportamentos
de dispersc e desatengdo, colocava a nola como o grande trunfo dos professores : as
melhores notas e=ram destinadas aos “melhores” alunes, ¢ as piores notas acs “piores” alunos,
embora, nem SSemplre, houvesse uma correspondéncia nota-desempenhe  cognitive.
Paralelamente, & esta funcdo, a2 nota servia para estimular os alunos a realizarem as tarefas -
consideradas naeda agradaveis - ordenadas pelo professor. Neste ritual pedagégico, de
preparacac, cont#ole e seleco, o aluno descobre que nfo é obrigado, de fato, 2 saber tudo o
gue a escola enssina, e que para ser aprovado basta atingir um padréo minimo de rendimento,

representado pelaa nota ou conceito “X".

A nota tra nsformada no significade maior do processo ensinc-aprendizagem, obscurece
o fendmeno sele ¢io gue ocorre durante o processo pedagégico. E o fetiche da nota (Souza
1983), deslocancdo © centro da problematica da avaliagdo para o produto final - o codigo
representative de2 um indice de aproveifamento escolar -, tal como ¢ da mercadoria no
processo de pro dugdo capitalista, que aparece como principal fator de exploragéo e lucro,
quando este erscontra-se incorporado no préprio processc de produgdc da mercadoria.
Mediante a avaliaag&o (mensuracio), as pessoas passam a incorporar a idéia de que seu valor
pode ser produzi<o e mensurado, tendendo a aceitar todo tipe de hierarquia - forga da cultura
positivista. Na escola o que esta sendo avaliado, na realidade, é o potencial de trabalho do
aluno, seu valor de froca, o que implica em que o seu trabalho seja trocado por notas e
certificados (Hextal e Sarup 1977, Enguita, 1989). Esta é uma conseqgiiéncia da forma de
trabalho alienado que a escola institui, onde ¢ conhecimento & concebido como algo abstrato,

como mercadorige , transformande o valor de uso, em valor de troca.

Segundo PPerrenoud (1984), o aluno que incorpora os padrées de exceléncia académica,
estuda com afimco e realiza todas as tarefas propostas pela escola na perspectiva de
conquistar os me thores resultados, vivendo constantemente angustiade diante da possibilidade,
por menor que sS€ja, de nédo sair vitorioso. Enquanto que, os alunos mais reticentes, adotam
estratégias de “sobrevivencia® que lhes permitem atravessar os diversos niveis e graus

escolares sem se perderem pelo caminho, é © gue o autor denomina de “estratégias

pragmaticas’, definidas no decorrer do processo de vida escolar; ha toda uma cultura escolar,
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que cria modos =de proceder especificos de situacdes pedagégicas, que sdo socializadas e
consagradas entr—e os alunos. Nao € raro, presenciarmos situacdes - tal como presenciamos no
curso de Pedagcogia - em gue alunos de um determinado semestre tentam obter, de outros
alunos, informag<5es sobre o “novo” professor, sobre o “jeito” dele trabalhar os contelidos e
avaliar, procurary do descobrir as "manhas” de comporiamento a serem adotadas peranie o

mesmo, como for-ma de garantir sucesso na disciplina pela qual ele & responsavel.

As estrat&zgias adotadas diante da avaliagio estio associadas a um sistema de ensino
em gue a obtern«gio do sucesso depende do cumprimento de algumas condicbes; assim, o

aluno aprende gLae!

a) “...0 éx<ito fal como o define de modo oficial, a escola, ndc se baseia, sendo, na
avaliag &o efeluada em classe, completadas as vezes por uma prova normal ou

exame anual

k) “..para alcangar o éxito basla fazer bom papel na avaliacdo, nos momentos decisivos

e nas r#atérias delterminantes;

¢) “...0 qu== conta sdo 0s resultados, e que todos os meios que se disponham para obté-

los sdo» “bons”, enqguanto néo os descubram;

d) “..ndo e indispensavel ser excelente em tudo, e basia estar situado na média para

progreddir no ciclo académico” (Perrenoud 1984, pp. 185-1886).

O domini o dessa cultura escolar, permite que o aluno descubra e aprimore as
estratégias de emfrentamento adequadas as diferenies situagbes de ensino vivenciadas nc
decorrer de sua vida. De acorde com Perrenoud (1984) as atitudes adotadas pelos alunos

diante da avaliag&o0 podem ser de guatro ordens:

1 - traba Thar por interesse: 0 aluno nido economiza esforcos para aprender, esta

sempres buscando algo além daguilo que lhe € exigido;

2 - evitar- problemas: o aluno que realiza atividade apenas para cumprir obrigacao,

para fiear livre da tarefa, no ser castigado ou repreendido pelos pais e professores,
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ou por uma guestdo de auto-estima e “status” (ser visto com bons olhos pelos

outros);

3 - intencado de simulagdo: o aluno finge ocupar-se da tarefa escolar, inventa
desculpas para ndo entregar o trabalho solicitado, quando em dificuldades recorre a
diversos sublerfigios e & sjuda dos outros, promete sempre que ird melhorar e

assim “vai levando”;

4 - rechagar toda cooperacédo: ¢ aluno recusa-se terminantemente a realizar atividades

propostas; conversas, nem ameacas e nem castigos resolvem.

Destacamos estas estratégias por acreditar que, apesar de referirem-se a criancas e
adolescentes - ao ensine de primeiro grau -, resguardadas as devidas proporges, encontram
semelhanca com a realidade do ensino superior, onde as trés primeiras situacdes estéo melhor

caracterizadas.

Pela fala dos alunos & possivel notar que eles agem como se participassem de um
grande jogo, com preliminares e partidas principais, com regras varidveis conforme a
modalidade e o carater de cada partida, ou melhor dizendo, conforme cada professor e seu
jeito de “jogar”.

“Se eu percebo que o professor sentou 14 e ta a fim de enrolar, passar aquele
contelido apenas para eu ter uma nota, para eu passar de semestre, eu vou fazer o jogo
dele...\Voce entra no joge dele: “Bom ele quer uma nota, no dia do trabalho, da prova eu
me esforgo e fago isso”. Agora, se voce percebe que o professor ta a fim de passar
aquele conhecimento para voce, que fe incentiva, traz métodos novos, que te transmite
aquele pensamento assim de vontade que voce aprenda, € diferente, voce entra no jogo
dele. Acho que todo ser humano é assim, né? Depende do incentivo”. (1-46; 47)

Parece um tanto complicado entender a trama das relacbes estabelecidas entre os
sujeitos do processo ensino-aprendizagem e, principaimente, entender a posicio do aluno
diante da avaliagdo: apesar de contesta-la, ele submete-se a ela; talvez, o termo mais
apropriado seja “acomodacao”, ¢ aluno acomoda-se a avaliagdo, impondo, de uma certa forma,
algumas condigbes para participar desse ‘jogo”. £ ¢ que Camargo (1996) chama de
“submisséo ndo consentida e negociada” e, que Enguita (1989) denomina de “negociago entre

as partes”. O aluno ao perceber a existéncia de elementos contraditdrios no processo
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pedagodgice, aproveita-se destes para driblar 2 inflexibilidade de suas regras, buscando, assim,

tornar sua passagem pelo mundo académico, menos dolorosa, suportavel

C aluno, na maloria das vezes, tem conscidncia das incoeréncias do sistema de ensino
e avaliacdo mas, acaba por ignora-ias, por entender que se as expuser sersd, ainda mais
prejudicado ou, por entender que € possivel conviver com elas. Um exemplo tipico é o fato de o
aluno sentir gue sua aprendizagem ndo estd sendo significativa, gue ndo domina determinado
conhecimenic €, mesmo assim, obler um rendimenio considerado positive. Neste caso, a
frustracBo & substituida pela resignacio e pelo sentimento de compensacéo: pelo menos

garantiu sua aprovagao.

“Infelizmente, eu posso dizer gue estou sendo bem sucedido em termos de notas
mas, em termos de conhecimento, eu acho que a universidade esté deixando a desejar...
nédo estou vendo muita vantagem. Nos anos anteriores ey sentia que dominava mesmo ©
contetdo...” (8-34)

“As vezes, o professor aplica uma prova, e ¢ aluno nio vai bem. Ele até estuda
mas, na hora da prova “da um branco”, ndo consegue fazer nada, e o colega - ndo guero
ser “dedo duro” - que ndo sabe nada, simplesmente cola do outro e consegue se sair
bem..melhor do que aquele gue se esforcou e nd@o conseguiu a nota, o objetivo
desejado”. (2-30)

“Parece que a preocupagdo maior do professor € com a avaliagido do que com o
desempenho do aluno, com o grau de conhecimento que ele adquiriu durante o
periodo...” (8-20}

Uma outra quest&o gue preocupa os alunos € auséncia de participacdo nas aulas;
apesar de relaciona-la com a metodologia de trabalho do professor, em cada disciplina, eles
reconhecem que, tambem, s&o responsaveis pela dinamizacdo das aulas, pelo estabelecimento
do debate e pelo enriquecimento das atividades de estudo e de suas proprias aprendizagens.
Entretanto, ao perceber que o ato de participagéo implica maiores responsabilidades - leituras,
defender posi¢cbes, expor-se - optam pela “monotonia”, pelo mondiogo do professor, pelo
entendimento, pois, sabem que, por mais entediante que seja, esse fato ndo sera determinante
no computo final do rendimento escolar, a menos que a participac&o seja tomada como um dos

critérios de avaliagao.

“A maioria apresenta porque tem que apresentar, porque é uma avaliagéo, a gente
vai ter que fazer, de uma forma ou de outra mas, a maioria, digo por mim, que a gente sé
vai..eu, por exemplo, s6 vou quando € necesséario ir. Fu nunca vou por livie e
espontanea vontade. Eu vou porque estdo exigindo que eu va. Se ndo fosse isso eu
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ficaria em minha cadeira. E isso eu acho que deveria ser mudado. Eu acho gue a pessoa
tem gue participar quando & para participar, sem aguela obrigaco de participar”. (15-27;
28) '

“.. eu acredito que cada um, comegande por mim, deve ter consciéncia de gue
ndo precisa se preocupar muitc com a nota, deve preocupar-se em aprender mais...Eu
néo sei o que Tazer para haver um debate sem compromisso com a nota”. (15-29)

Alguns alunos justificam a ndo participagfic nas aulas pela inseguranca que sentem em
expor suas ideias, alegando gue no primeiro e segundo graus nfo foram estimulados a pensar,
a argumentar & defender suas opinides, pois, a eles cabia o papel de ouwvintes, de agentes
passivos do processc ensing-aprendizagem. A escola, ao coibir a fala e a livre expressio do
pensamento, defende uma concepcdo dos individuos enquanto “receptéculos de valores e
instituicbes, n&oc como homens e mutheres como produzindo e reproduzindo valores e
instituigdes...” (Apple 1989, p.130), tentando impor um padrio de comporiamento caracterizado
pelo respeito @ um poder externc - a “auloridade da coletividade” - e pelo consenso. Dessa
forma, a escola busca ocultar todo e gualquer tipo de conflito, favorecendo a produgdo da

hegemonia, mediante 0 conhecimento que veicula.

A dificuldade e o medc que o aluno tem de liberar os pensamentos & defendé-los, nio
ocorre apenas em relacédc ao professor - viste como o detentor do saber - mas também, em
relacho a outro aluno, a um outro colega dentro de uma mesma turma. Isto porque, com ©
tempo, 0s proprios alunos acabam incorporando os valores de negacéo e afirmacio do “bom” e
do “mal’” comportamento vivenciados na escola, reproduzindo entre eles o mesmo modelo
avaliativo empregado pelo professor (Freitas 1994), seja elogiando por um acerto, seja
recriminando por uma falha cometida. O alunc bem sucedido ocupa o status de “sabichdo”; é
sempre ele quem responde as perguntas do professor, e € com ele gue os colegas querem
trabalhar numa tarefa de grupo, enguanto que agueles que n&o se destacam no aspecio
cognitivo ou de lideranca, séo preteridos, sentindo-se diminuidos e, ainda mais inseguros.
Assim, o aluno n&c teme apenas as criticas do professor, mas também, as criticas de seus
pares; e este € UM processc que encontra ressonédncia em praticamente todos os niveis de

ensino.

“Tem colega que as vezes da uma de que sabe tudo. A gente ja sente
dificuldade...e fica inibida ao falar diante dos colegas. Quantas vezes ja aconteceu de um
colega estar apresentando um ftrabalho, fala uma palavra errada ou troca palavra, e
outros colegas ficarem sorrindo, criticando. Entdo, eu acho que isso é muito chato.
inclusive, eu fui muito dura com um colega que ficou rindo quando eu estava
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apresentando wam trabalho. Chamei ele g disse: “ - Se eu estou aqui é porgue quers
aprender. Agorzsa, se voce se acha muifo inteligente, ndo sei o que esta fazendo agui”. (2-
29)

Por forga de loda essa vivéncia, alguns alunos incorporam o estigma de “incapaz’,
imputado pela esscola, agindo sempre na retaguarda, como se a gualquer momenio alguém
fosse olhar para <les e, de dedo em riste, dizer-lhes: * - Esta errado. Voces ndo sabem nada,
ndo fazem nada certol” £sses alunos encontram-se constaniemente divididos entre a voniade
de acreditar em suas polencialidades e a tendéncia a autocomiseracdo; quando conseguerm
assumir suas possibilidades 2 seus limites, transitam com uma certa trangiilidade pelo espago
académico, emim»ora muito discretamente. Alguns dos sujeitos dessa pesquisa admitiram
necessitar de urma melhor fundamentacdo, estudar e ler mais, € que o vocabularic que
dominam & pobre. O motive dessa preocupacéo, pele que ficou evidenciado, ndc é apenas a

meihoria do préerio desempenho académico mas, principaimente, adquirir mais conhecimento

para “passar’ para os colegas.

“Quando tenho que expor uma coisa oralmente, € como se houvesse um
bloqueic. E pro blema meu mesmo, tenho gue resolver e mesma. Fu nio tenho como

culpar alguém...eu néo me sinto & vontade...parece que o professor ta seguindo cada
movimento meta...aquilo me apavora!” (15-36)

Ao final da entrevista, essa aluna comentou a respeito de uma professora, do primeiro
grau, que a deixava de castigo, de joelhos encima de tampinhas de garrafas pregadas em uma
tabuinha, cada vez que ela ndo conseguia responder as perguntas feitas; qualquer erro, por
menor que fosse, era relatado aos seus pais como atitude de desatencdo e desinteresse da
parte dela. A alumna reconheceu que essa professora a prejudicou bastante, lembrando-se que,
a partir dai, ficous com “trauma” de falar com e na presenca de qualquer professor. Os demais
aluncs, também, referiram-se, freqUentemente, ac seu passado escoiar come forma de
justificar ou de tentar entender as atitudes tomadas, hoje, diante da avaliagdo e do processo

ensino-aprendizagem.

Inquiridos se no processo ensino-aprendizagem do curso de Pedagogia, haviam
vivenciado alguma situagdo que consideravam conflituosa, a maioria dos alunos respondeu
positivamente, situando o conflito no campo da avaliagdo. Pudemos perceber que os alunos
apontaram prontamente os aspectos que os incomodavam mais de perto, seja por tocar em

sua auto-estima, seja por afetar ¢ resultado de seu desempenho no curso. Ao relatarem as
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situacbes caracterizadas comoe confiifuosas, o fizeram exprimindo seniimenic de magoa,
aborrecimento o u raiva, airibuinde grande parte da culpa ao professor, por sua atitude
autoritaria e equi ivocada na conducgdo do processo avaliativo. Outra parte da culpa, ¢ aluno
alribuiu as suas proprias capacidades intelectuais e atitudes de dedicac8o aos estudos. De
acordo com as faalas dos alunos, a situaco em que um conflito se configura com mais nitidez é
o momenio da apresentacio dos resultados de avaliacdo, embora eles reconhecem gue,
geralmente, identificam o problema - que pode estar ligado 2 sistematica de trabalho adotada

pelo professor ~ @ntes mesmo da realizagéo da avaliacéo.

“.. acho que o aluno ¢ um pouco acomodado...deixa “rolar”, fica guisto. $6 fala
mesmo depois da nota. Vem a nota, ndc é aquilo que ele estava esperando, fica
descontente e resolve pedir mudanga de metodologia, de avaliagdo”. (12-25)

“Chega rza hora da avaliagdo, o professor aplica uma prova, o aluno néo sai bem
e, al é hora da revolta, gente reclamando que o professor nfo t& explicande hem...3s
vezes nio conseguiu média ou um resuliado positivo. Entdo, é a partir desse momento
que surgem o conflitos entre o professor e o aluno”. (2-20)

“No terceiro semestre tivemos um professor gue veio de fora. Ele sabia, mas
sabia para ele, Naoc conseguia passar para a turma...Entregamos o primeiro trabalho gue
ele deu, e tiramos 4,5 {quatro e meio). Ninguém aceitou, porque pra gente nosso trabalho
valia mais. Nos chegamos pra ele e perguntamos o porque daqueia nota. Ele falou que a
gente tinha decorado o texto e passado para o papel. Perguntamos, entdo: “ - Como &
que o senhor quer, qual a forma de trabalho do senhor? ” E, ele mesmo nio sabia de que
maneira queria © trabatho”. (2-33)

Para determinados alunos, o anuncio de um resultado de avaliagio negativo, soa como
uma traicdo por parte do professor, como se este agisse com o proposito de prejudica-los.
Nestes casos, ©s alunos ao invés, de realizarem uma autocritica sobre seu préprio

comportamento, ficam eternamente lamentando a “trégica” experiéncia gue, em funcéo da

obtengéo de um resultado negativo, adquire maior dimensao, ainda.

“..Ela deu uma prova e eu estudei mais aguela parte que ela explicou mais, que
eu pensei que fosse “cair”. E nao caiu, caiu outra. E, o que aconteceu? A turma toda foi
mal. Acho que tirei 4,5 {quatro e meio) na prova, entdo, eu peguei um trauma tio grande
de {...) que estou enfrentando problema agora com a professora de {...) deste semestre..”
(1-25)

Para outros alunos, o conflitc maior esta em como conciliar o fator aprender pela nota
com o fator aprender por interesse, como se estes dois fatores fossem excludentes. Na

realidade, a nota acaba se sobrepondo ac aprender, pois, entre o desejo de aprofundar
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determinado conhecimento e a concretizacdo desse projeto, se coloca a necessidade mais
premente: a obtengdo da nota. O aluno, numa decisdo pragmatica, opta pela realizacdo de
atividades acadé&mmicas que garantam a aprendizagem dos instrumentais basicos do curso, gue
sd0 essenciais & sua aprovacdo, abdicando-se do conhecimenic rigoroso e aprofundado:
coniudo, esta méo é uma decisBo tomada com tranglilidade, os alunos mostram-se

incomodados & angustiados com esta situacio.

“Eu me preocupo com a nota porque existe essa burocracia: ou voce atings 2
média exigida ou voce fica de DP (dependéncia em determinada disciplina). Entdo, isso
causa preocupacdo. Se voce ndo atingir aguela média voce deixara de passar para o
proximo semestre...seus colegas vao passar e voce vai ficar...” (8-35)

Os alunos argumentam que a faculdade e a universidade ndc oferece condigbes
adequadas para gue o processe ensinc-aprendizagem seja satisfatério, no sentido da garantia
do aprofundamento dos conteldos e de uma aprendizagem de gualidade, e que isso interfers,
sobremaneira, no desempenhc académice dos mesmos, prejudicando-os no momento da
avaliacho. Estas falam revelam um profundo descrédito dos aiunos para com o cursc de
Pedagogia, indicando a necessidade de uma analise rigorosa de sua estrutura e de seu

funcionamento, com vistas a mudancas que revertam, de fato, esta situacio.

“Se voce tem livros suficientes para pesquisar, se voce tem tempo suficiente, ¢
trabalho é outrc. Agora, se voce nio tem nada disso, acaba ndo produzindo nada, séo
trabalhos mal feitos, o alunc muitas vezes, escreve qualquer coisinha para ficar com
nota...Qual € a qualidade desse trabalho?” (8-27)

Se as condigcdes de trabalho oferecidas pela universidade s&o inadequadas, compete,
também, aos professores, alunos e funcionarios lutar pela aquisicdo dos materiais e
equipamentos necessarios, juntc & dire¢do da faculdade e da universidade, que prima pela
qualidade dos servicos prestados & comunidade. Por outro lado, esta € uma questéo que, a
nivel imediato, pode ser resolvida pelo professor, juntamente com sua turma, encontrando

alternativas para o problema, de forma que o trabalho néo seja inviabilizado.

De acordo com os depoimentos dos alunos, os fatores de maior preocupacio no
processo avaliativo s@o: a sistematica de avaliagdo, o uso da prova como um dos principais
instrumentos de avaliacdo, a metodologia de trabalho adotada pelo professor, a nota e a
aprovacao, as condi¢des de trabalho, a postura do professor diante dos alunos, do ensino e da

avaliacio. E possivel perceber que estes fatores se mesclam, na tentativa de compreensao dos
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problemas vivenciados em avaliagdo de aprendizagem, apesar de o fator nota aparecer como

determinante.

1.2 - O Ponio De Vista Dos Professores,

Quanto a finalidade da avaliagdo, € possivel perceber que o Professor “2” a traduz como

redefinico de novas acbes e procedimentos. O Professor “1” coloca-a como “orlentacio”.

“ .08 demais alunos se sentiam gratificados por serem orientados de maneira tio
direta, ciara e objetiva...” (P1.E}

“.deve resultar a todo momento em decisbes sobre novas acgdes e
procedimentos, visando cumprir a funclo da disciplina no Curso e atingir os objetivos
propostos”. (P2.C}

“.. nem deve configurar-se comeo instrumento de classificacio, repressdo ou
manutenciio do discente em certo estagio de seu desenvolvimento técnico-politico-
profissional”. (P2.E)

De um modo geral, podemos dizer que para os professores a finalidade basica da
avaliacao é oferecer ac alunc subsidios que o permita entender e intervir em seu préprio
processo de formacdo, tendo como objetive a progressdo no campo da aquisicdo de
conhecimentos. &, é neste sentido que pode ser entendida a preocupacéo dos professores com
o dominio do conteudo e com o cumprimento dos objetivos propostos, revelando compromisso
com a tarefa de oferecer informagfes consideradas essenciais a formagéo profissional dos
alunos. Contudo, néo foi feita nenhuma consideracio quanto aos conteludos selecionados
serem ou ndo de interesse dos alunos, atenderem ou ndo as suas expectativas de formacao
académico-profissional. Pelo o que pudemos constatar, estes contelidos correspondem a uma
selecdo e ordenagdo feita exclusivamente pelo professor, apresentada e aprovada pelos

alunos, sem maicres discussdes.

“A minha forma de avaliar continua a mesma, sempre assim: colecando de geral
para o particular, e sempre notando se ha aigum crescimento nele {aluno}, alguma
transformacaoc, alguma coisa que o ajude a crescer profissionaimente; essa parte de
dominic de contelido, é claro que é cobrado porque € sé através dele que a gente nota
se a pessoa conseguir alcangar um objetivo, se atingiu uma meta...” (P1- A 39)
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“No meu modo de ver, a avaliagdo é voce estar num processo de busca, de
construcdc do conhecimento, estar verificando onde é gue tem falhas, onde tem
possibilidade de intervengdo, para voce possibilitar que o aluno avance mais”, (P2- B.29)

“A avaliagdo ndo deve ser soma de quantidade de conhecimentos adquiridos...”
{(P2.D}

Se por um lado, os professores demonstram compromisso com a fransmissio de
contetidos, por outro, colocam a producdo de conhecimentos como um dos principais objetivos
do trabalho docente, e como um dos maiores desafies a ser enfrentado por professores e
alunos. Este fato revela a preocupacdo dos professores em redimensionar o processo
pedagégice & a propria avaliacBo, fazendo com que ela deixe de cumprir uma finalidade
meramente formal e classificatéria, e se transforme em um processo de didlogo e reflexdo
sobre o proprio ato de conhecer. E, este processo implica o engajamento de professores e
alunos nas atividades a serem realizadas, ¢ que, de acordo com os primeiros, ndo é facil de

conseguir por parie dos segundos, Vejamos como isso é explicitado na fala dos professores:

“Se o aluno vive al dez anos na escola com um mesmo tipo de metodologia,
basicamente de transmissido de contetidos, e com a concepgdo de que avaliar é medir o
conhecimento do aluno, o quanto ele reteve, ele acaba formando um padrao psicolégico,
criando mecanismos que o levam a aceitagdo de um padrao imposto pela sociedade, e
que o leva a comportar-se sempre assim, e a querer que seja sempre assim... Entdo, o
que ele pensa quando chega a universidade? “Vou receber contetido diferente mas, vou
receber contetido, e contelido que terei que devolver, como sempre devolvi”. E, entio,
voce propbe gue ele seja sujeito, ele ndo consegue de repente se ver como sujeito da
aprendizagem, na verdade ele quer ser objeto. E 0 que & pior: ele vive numa realidade
gue é assim, e ele tem pouca possibilidade de ser diferente ou de pensar numa avaliagdo
que ndo lhe dé nota, que ndo cobre dele, que ndo o obrigue a estar lendo sé porque tem
que ler para devolver”. (P2- B.49-50)

“Percebo que uma grande maioria dos alunos tem a preocupagido apenas em
passar. E uma minoria que se preocupa em adquirir conhecimento, e com a capacidade
de producdo...Acho que € porque nossos alunos sido todos trabalhadores, chegam ja
cansados para estudar, e s6 querem saber mesmo é de uma coisa: nota. Se for uma aula
gue nao é pra nota, pra “nada”, eles ficam desmotivados, saem, vio embora mas, eu ndc
entro no jogo deies, sendo caio em contradigdo com o que falei no comego das aulas -
gue seriam apenas quatro notas”, (P1-A.51-52)

O reconhecimento do peso de uma tradigdo escolar de transmiss@o e reproducdo se faz
sentir pelos professores gquando tentam encaminhar uma proposta de trabalho que tenha o
aluno como elemente ative, como sujeito cognoscente em interagéo direta com o objetc de

conhecimento; a dificuldade de escapar a esse cerco traz um certo desalento aos professores,
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que sentem que as armas das quais dispbem revelam-se pouce poderosas e eficazes. A luta
solitaria do professor com sua turma, aumenia a sensacdo de que essa situacio &
praticamente irreeversivel e, gue o jeito é se contentar com algumas mudancas superficiais,
gradativas. Por oulro lado, a tentativa de justificar ¢ posicionamento dos alunos em fungdo de
sua condicdo social - de alunos trabalhadores - & histdrica - formacdo acritica - pode distorcer a
realidade dos fatos, passando a idéia de que a nivel pedagdgico pouco pode ser feito, pois, o
problema tem suia origem em fatores “externcs’, de dificl interferéncia. N&o resta ddvida de

que tais questbes devem ser consideradas, s6 n&o podem ser super-valorizadas.

E de gue armas o professor dispbe? A apresentaclBo da proposta de trabalho aos
alunos, apesar de ser uma medida democratica, ndo garante que 0s mesmos a incorporem;
geralmente, esta € uma discussdo pro-forma: o professor submete uma proposta aos alunos,
que de inicio se declaram impossibilitados de opinar sobre, por desconhecimento de causa - do
que deve ser iralado naguela disciplina - fazem alguns retoques no aspecto metodolégico e,
entdo, a proposta & considerada aprovada. Com o transcorrer do periodo letivo, os alunos vao
dando conta de que nao era bem “aquilo” que sles gueriam ou esperavam; vem a frustracao, o
desencantamento, € o professor vé-se, literalmente, arrastando a turma para o trabalho
académico. Se nao houver nenhum tropecdo na avaliacdo, que acirre os dnimos dos aluncs, a

hatalha sera vencida sem maiores resisiéncias.

“Quandc exponho a sistermnatica de avaliagdo, os alunos aceitam, alguns ficam
assim...mas, depois aceitam. Nossos alunos s&o muitc passivos”. (P1-A.45)

“No curso de Pedagogia os alunos tém uma compreensio melhor da educacio...
Sempre quando eu apresento a proposta de avaliagdo, eu comego discutindo concepgéo
de sociedade, de educagdo e de homem. Como eles {os alunos} estio cansados de
criticar o que esta colocado ai, geralmente, acabam entendendo a minha proposta de

avaliagdo, proposta de metodologia, e de contelido, também, e aceitam com
trangiilidade...” (P2-B.30)

Se por um lado os professores crilicam & auséncia de autonomia discente, por outro
parecem apostar nessa mesma passividade para que suas propostas de trabaltho sejam
aprovadas sem maiores resisténcias, como que adivinhando que o posicionamento dos alunos
s6 podera ser de aceitagcao plena. Esta questao, parece mais claramente configurada na fala do
professor “1” (P1), deixande antever uma certa descrenga na capacidade de reagdo e contra-
argumentagdo por parte dos alunocs.
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A proposicdo de uma metodologia de trabalho alternativa, que fuja aos cursos
apostilados, ac estudo de textos em grupo, seguido de exposigéo das conclusdes tiradas pelos
grupos, aponta para a tentativa de pesquisar a realidade escolar, esbarrando na prépria
inexperiéncia dos professores com essa atividade e na indisponibilidade de tempo dos alunos,
que trabatham o diaiodo e alegam nio terem condicdes de dedicar-se a esse tipo de atividads,
apesar de reivindicar a realizag&o de um estudo mais dindmico e aprofundado, gue lhes
assegure uma base de formacdo profissional mais consistente. Surge, ent8o, o impasse: o que
fazer diante dessa realidade? A saida encontrada é a tentativa de uma mailor aproximacdo com
a realidade da escola de primeire e segundo graus, gue &, também, a realidade vivida pela

maioria dos alunos, que exercem a funcio de magistério.

“Uma forma que encontrei para colocar a pesquisa enguanto metodologia foi
farendo recortes da realidade: pega um fato passado e vivido, e tenta coloca-lo comeo
objeto de estud©, frazer para a sala de aula, como estudo. Nio é ¢ ideal...” (P2-B.47)

O professor "2 parece ciente de que a organizagdo curricular na qual esté assentado o
curso de Pedagodgia - que propbe uma formacgéo propedéutica (Freitas, 1996) -, ndo contempla
as necessidades de formagao do educador, como um sujeito que saiba articular teoria e pratica,
concebendo-as como elementos indissociaveis da realidade pedagdgica. Diante disso, procura
organizar as atividades pedagégicas de modo que esta unidade seja estabelecida; as
experiéncias efetivadas oferecem algum alento & essa luta, contudo, ndo dao conta do

problema tal como ele esta colocado.

“Acho que o ideal seria trabalhar com a pesquisa mesmo, com a produgio de
conhecimento. Mas, ai teria gque mudar a forma de organizacio da universidade. Nao
poderia mais ser caixinhas nas disciplinas, e ndo poderia mais ser caixinhas no tempo. A
estrutura do curso nao deixa voce trabalhar diferente”. (P2-B.48)

Essa fala demonstra que o professor tem clareza de que mudancas profundas na forma
de organizagdo do processo pedagdgico sb serdo possiveis com transformagdes estruturais
mais amplas, abrangendo a politica administrativo-pedagogica da universidade, da faculdade e
do curso, marcada, tambem, pela compartimentalizacdc e fragmentacdo de suas atividades,
pelo ativismo e pela auséncia de priorizagdc de metas educativas e cientificas. Ndo que esta
posicdo seja assumida deliberadamente; uma série de fatores precisam ser considerados: os
condicionantes histdricos de estruturacao da universidade brasileira, as atuais condigbes de

funcionamento, & as relagbes pedagdgicas estabelecidas cotidianamente, orientando as acgdes
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dos sujeitos no sentido do cumprimento de suas responsabilidades especificas, da realizacao

da parcela de trabalho a eles destinada.

O peso dessa organizagao estanque, & senfido com mais forgca no préprio curso de
Pedagogia, onde a disposigo das disciplinas em compartimentos isolados, ndo apenas
pressupbe a divisdo do saber em areas independentes, como, também, determina a agéo
individualizada e isclada dos professores, por razfes jg amplamente conhecidas e denunciadas
{Freitas1998; INEP/MEC 1980), que podem, brevemente, ser resumidas no seguinte: auséncia
de espacos reals de articulacao professor/disciplina entre si; a submissdo as exigéncias formais
de cumprimenite da carga horaria/tempe determinade para cada discipling;, a falta de
disponibilidade de tempo dos professores para dedicarem-se mais intensamente a atividades
que nao esiejam adsiritas a um campo de saber especifico; e, muilas vezes, a indisposicdc
politica do professor para com a construgdoe de uma pratica pedagogica coletiva. Infelizmente,
muitos professores concebem © seu trabalho no cursc apenas como uma fonte de
sobrevivéncia econdmica, lmitando-se ac cumprimentc de seu ‘“dever profissional’.
Logicamente, n&c estamos, com isso, defendendo a concepgdo da educagdc como
“sacerdécio”; © educador, como todo trabalhador que vende sua forga de trabalho deve ser
justamente recompensado por isso. Estamos alertando para o profundo prejuize que a
auséncia de compromisso para com a educacgio acarreta, impedindo a concretizacio de muitas

mudancas no ambito interno da escola, do curso.

Por forca do discurse de que uma universidade produtiva e séria, € aquela que tem um
grande nimerc de projetos de pesquisa, dedicando a essa atividade grande parte de seu
tempo, ha uma pressdo muito grande no sentido da generalizacdo da pesquisa, enquanto
“principio metodologico” (Demo 1994), a todos os curso e dreas de ensino da UNEMAT. E
como se todo o frabalho de docéncia perdesse o sentido, se nele ndo estivesse colocada a
pesquisa, em primeiro plano; € a pesquisa surgindo como esperanca de superacio de todas as
mazelas do ensinoc. E o que acontece € que, mesme ndo havendo ainda um entendimento
muito claro do que seja pesquisa, alguns professores procuram encaminhar as atividades
pedagdgicas com seus alunos, tendo a pesquisa como ponto de referéncia; sdo realizadas
visitas as escolas ou instituigdes afins, no sentido de colher dados, impressfes sobre

problemas emergentes. Uma consideravel parte destes trabalhos ndo tém uma finalidade em si
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masmos, constituindo-se apenas em uma forma "diferente” de desenvolver o programa de uma

determinada disciplina.

Nao estamos aqui desmerecendo as experiéncias de pesquisa que vém sendo
desenvolvidas no curso, pelo contrério, iniciativas desse tipo s@o louvaveis. E inegavel a
importéncia da investigagao clentifica no processo ensino-aprendizagem, pela possibilidade
qgue oferece de problematizacdo e compreensdc mais ampla da realidade, bem como de
sistematizacho de subsidios que contribuam para o reordenamento dessa realidade. Contudo,
néo podemos ter a ilusdo de que a pesquisa vai redimir 0 ensino (e a universidade em si) de
todos os seus “pecados”; ela pode proporcionar um contato diretc com a realidade educacional,
contudo se a finalidade e os principios gue a norteiam ndo estiverem muite claros, corre o risco
de transformar-se em apenas mais uma forma de trabalho pedagdgico. Nos parece que o

essencial & definir qual é o principio educative que caracieriza a atividade de ensino.

A tentativa de se encaminhar o ensino dentro de uma perspectiva de aproximacdo com
a realidade e de producéo de conhecimento, apresenta uma dificuldade para os professores:
como avaliar, mantendo-se uma coeréncia entre o pensar e o fazer? Nessa preocupacao fica
subentendida a concepgac que os professores tém de que ensino e avaliacdo s&o
indissociaveis.

“Se o aluno, também é sujeito da aprendizagem - faz esfor¢co para descobrir -
neste sentido, o professor ndo pode ter verdades prontas e acabadas, e o professor,
também aprende com os alunos. Quando o aluno é quem busca o conhecimento ¢ voce
esta ali ajudando ele, como é que voce avalia, entdo? Primeiro, que ele vai descobrir
muita coisa que voce nao deu para ele. Nesse modo de caminhar, ¢ aluno vai ser cada
vez mais autonomo em relacdo a voce (professor) e em relacdo ao que esta formalizado
no livro. Mas, e ai como é que se avalia? O que ¢é avaliagao? (P2-B.28).

O questionamento do fato de a avaliagio ser responsabilidade Unica e exclusiva do
professor, coloca em discussdo o modeio tradicional de avaliacdo, implicando na construgdo de
um processo de avaliagdo no qual o aluno, enquanto sujeito de sua aprendizagem, tenha
participag@o. A participacac do aluno aqui, ndo significa apenas atribuir a si mesmo uma nota,
que somada a nota atribuida pelo professor, formara sua média de rendimento. A auto-
avaliacdo é utilizada com certa consténcia no ensino superior, muitas vezes, de uma forma
equivocada o que acaba provocando algumas confusfes e trazendo alguns problemas para os

professores, principalmente. Vejamos um exemplo:
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“Eu semmnpre fazia uma avaliacdo dialogada ao término de cada fase do estagio; eu
chegava e colocava para o alunoc os pontos positivos e negatives que eu via nele.
Depois, eu pedia que cada aluno fizesse uma auto- avaliacdo; uma aluna fez a avaliagéo
de si mesma perante todos os colegas, e falou: “ - Olha, minha nota é 10,0 (dez), e eu ndo
admito que voce reduza minha nota, porque ja gue voce esté dando essa brecha, € 10,0
{dez) gue eu guero.” Era para eu somar com a outra nota. E, depols, eu tive outra
surpresa mais desagradavel, ainda: no grupo dessa aluna, tinha uma outra gue,
praticamente era “carregada” pelos colegas, era super fraca. Ai, essa aluna fala que a
nota dela, também, era 10,0 {dez). Eu fiquel naqusle impasse... Acho gue dez & uma nota
méaxima, né? Realmente o aluno tem que ser excelente. Pensel comigo: “ Meu Deus! O
gue eu fago agora com esse povo? E se a turma inteira pedir dez?”...” (P1-A31).

A auto-avaliagdo muitas vezes pode servir para fazer com que o aluno incorpore as
dificuldades gue enfrenta, como incapacidade prépria, aumentando ainda mais ¢ sentimento de
fracasso, sem contribuir para que suas dificuidades sejam sanadas. Como também, pode ser
utilizada como mecanismo de democratizagio das relacBes estabelecidas enire professor e
aluno, onde € reservado ao aluno o “direile” de se pronunciar 2 respeito de seu préprio
desempenho e de se atribuir uma nota sem, contudo, representar uma mudanca de postura de
ambos os suieitos dianie do processo de conhecimenio. Auto-avaliacio ndc significa
simplesmente constatar se aprendi pouco ou muito dos contetdos trabalhados, significa refietir
sobre a forma de apropriacac desse saber e ¢ entendimento alcancado em relacédo ao objeto
de conhecimento. Portanto, auto-avaliacéo nao possui apenas um carater individual - momento
do aluno consigo mesmo - e subjetivo, possui, também um carater epistemoldgico e coletivo,
considerando-se a complexidade de relagdes implicadas no processo de producgdo e

apropriacdo do conhecimento.

“..Entao expliquei para a aluna que essa forma de avaliacdo ¢ para que o aluno
realmente respeite suas limitagdes, e fale 0 que ele sente mesmo, se cresceu ou nao, se
houve transformacéo no seu “eu” - la dentro dele - nesta parte de aprendizagem.
Expliquei direitinho para ela, que disse, entdo: * - Nao, professora, estou brincando.
Minha nota € 6,0 {seis).” E, ai eu falei que tamhém, nem tanto mas, que estava tudo bem”
(P1-A32).

“Tem um ou outro aluno que acaba entendendo gue esse tipo de avaliagdo - que
inclui o aluno no processo, para que ele aprenda mais e compreenda melhor a realidade
na qual esté vivendo - significa falta de postura, falta de seriedade e de rigor profissional
mas, com o tempo, ele acaba entendendo que ndo é bem assim” (P2-B.31).

N3o parece que a aluna tenha entendido bem, o sentido da auto-avaliacio, foi mais uma
questao contingencial que a fez reconhecer que seu desempenho fora apenas “regular”, pois,

dianie da situacfo constrangedora que se criou quando a professora contestol sua nota, nao
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ihe restou outra alternativa sendo reduzi-la a um indice que poderia ser considerado aceitavel.
Se ndo se redimensiona o significado do ato de aprender-ensinar e de avaliar, dificiimente a
autc-gvaliagdo pode ser concebida diferenciadamente, a tendéncia € o aluno atribuir a si uma
nota que somada & do professor, garanta sua aprovacao, nada além disso ou, guande muito,

de alguma afirmagio lipo “fol positivo, cresci bastante”.

E interessante perguntar qual & o entendimento de producic de conhecimento que
alunos e professores possuem. Algumas falas dos professores, sugerem gue os alunocs nio
acreditam muito nessa forma de organizar o processo pedagdgico, é certo que os antecedentss
académicos pesam nesse posicionamento, confudo, ele estd, também relacionado com a
seguranca e clareza demonstrada pelo professor no momento da explicitagio de uma proposta
de trabalho dessa natureza. O sucessc da proposta estd, em grande parte, condicionado ac
entendimento e a aceitacio pelos alunos que, terdo que se envolver concretaments, e ndo
formalmente, com as alividades a serem desenvolvidas. Mas, produzir conhecimenio a partir do
que? E preciso estar atenio para o faio de que o simples levantamento da visdo do aluno a
respeito de determinado objeto ou fendmeno, que & transformado em um texto, ndo significa
producdo de conhecimento. Produzir conhecimento implica numa investigacéo rigorosa da
realidade, na interpretagao de seus probiemas & luz da teoria - reafirmando ou questionando-a -

e na sistematizacao de novos elementos sobre o objeto investigado.

“...alguns discentes, de inicio, interpretam a concepc¢io de avaliagdo aqui exposta
como auséncia de controle ou “relaxamento” da postura docente” (P2.J-c).

“Quando voce diz “- Voce também é responsavel pela sua aprendizagem, voce vai
ter que buscar, também. Nio sou eu quem vou te dar conhecimento, voce vai construir
por si mesmo, €U sou apenas seu parceiro nisso”. Ele (o aluno} acaba compreendendo
gue ndo & bem aquilo gue ele estava pensando: ndo é uma libertinagem total” (P2-B.32).

Nesta fala fica claro que o professor busca no construtivismo o suporte para a
organizacéo de seu trabalho docente. A proposta de que o aluno “construa por si mesmo”,
subentendendo uma relagdo de “parceria’ enfre ambos, pode até ser interessante, desde que
ndo deslogue ¢ eixo politico dos problemas do cotidiano pedagogico, para o eixo psicoldgico.
Esta questdo, tal qual a da pesquisa, n&o pode estar desvinculada da discusséc do projeto
pedagbgico do curso de Pedagogia, tendo em vista que as transformacbes no centro da
organizacao pedagégica passam, basicamente, pela definicdo de agdes politico-pedagégicas e

administrativas de carater coletivo.
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Ha uma certa convergéncia de opinides entre os professores entrevistados, a respeito
do processo ensinoe-aprendizagem e da avaliagdo. Contudo, podemos observar que o professor
“2" @ mais explicitc em sua proposta de trabalho e avaliagdo, do que o professor *“1", que
refere-se genericamente z esia quesio, deixando antever algumas divergéncias entre as
posicles de ambo0s, gue parecem se confirmar no modo de encaminhar o processo avaliativo,
o gue no fundo acaba revelando uma diferenca de concepgdo de educacgdo. Para ¢ P1 a
avaliagho identifica-se mais com verificagio de habilidades técnicas adguiridas ou n&o pelo
aluno, apesar da preocupaclo em estar acompanhando o desenvelvimento do aluno. Nesse
caso, ¢ acompanhamenio aparece mais como uma forma de conirole da aprendizagem do
aluno, para “saber se ele realmente esta trabalhando” e, com base nesta informacéo, the
atribuir uma nota, do que um ‘estar com’, propiciando situacBes de troca, de reflexdo, de

critica, de crescimento.

“No inicio do semestre eu coloco que eu fago quatro avaliacbes, Eu ja comego a
avaliar o aluno desde o primeiro dia de aula porgue... é avaliacio individual: o gue o
aluno faz no decorrer do semesire, as atitudes dele, as acbes dele em relacdo 3
disciplina. E, depois, vemn a avaliacdo coletiva: se ele realmente esta trabalhando com o
grupo, se ele deixa se levar pelo grupo. Entdo, eu olho essa parte ai. Sempre cobro e falo
para o aluno. depois, eu tiro uma média desses dois ai {avaliagdo individual e avaliacdo
coletiva) e mais um trabalho...” (A-43).

“Ao colocar quais seriam os critérios de avaliagdo usados para verificagdo da
aprendizagem miuitas vezes, ¢ sempre estes alunos, contestavam a minha forma de
avaliar...” (P1.D).

A critica ao modelo de avaliagdo normativa e classificatoria, deu lugar entre nos,
educadores, a busca de um modeio alternativo, que considerasse a avaliacdo do processo, em
contraposicédo a avaliacde do produto, finalistica e de controle. Desta forma, a melhor opgéo
revelou ser a avallacdo diagnodstica, continua e somativa. Este sistema de avaliacio pressupde
que o professor faga um levantamento das dificuldades encontradas pelo aluno, que conheca
estas dificuldades, aproveitandc todos os momentos e atividades escolares para avaliar o
desenvolvimento alcangado por ele; o resultado final sera o somatério do rendimento obtide no
decorrer do processo ensino-aprendizagem, de forma giobal: em termos cognitivo e

comportamental.

“Alguns alunos acham que minha sistematica de avaliagdo estad correta mas,
sempre tem dois, trés, quatro que falam: “O professor, voce fala assim no geral. Acho
que nao precisa falar dessa forma.” Porgue eu falo os pontos positivos e negativos do
aluno, desde as posturas e colocacdes dele, a seqgiiéncia que deve ter. Entdo, alguns



Conflitos em avaliacio de aprendizagem 131

aceitam e acharm valido, porgue nunca tiveram professores que falassem dessa forma
com eles, na sala para todo munde ouvir. Tem oulros que ndo aceitam, acham que eu
nao deveria fazer dessa forma, que eu deveria olhar apenas o rendimento deles |, a
produgdo deles encima daquela disciplina, do conteldo, deveria olhar se atingiu o
objetivo estabelecido por mim” (P1-A41,; 42).

Néc resta duvida de que a avaliagdo continua representou um avanco em relacdo ao
modelo de avalia¢io classificatdria, predominante alé s década de selenta, por exercer menos
pressdo sobre © aluno e por ampliar os instrumentos de avaliagdo para além da prova ou
exame. Contudo, se analisarmos com ¢ devido cuidado, veremos gue o modelo de avaliacdo
continua - dentro de uma concepcéo comportamentalista -, contém, em sua esséncia, uma
fungao de controle e classificacdo. A diferenga estéd em gue este controle encontra-se diluido no
processo pedagogico sendo, portanto, menos perceptivel; ele se manifesta no
“acompanhamento” permanente da aprendizagem do aluno, na verificacio do que ele sabe ou
nao. A finaslidade da avaliagdo continua, também, acaba sendo a de determinar quem sera
aprovado ou reprovado, portanto, classificar. A mudanga da forma & importante, porém,

insuficiente se Nao se mudam os principios e g finalidade da avaliacio.

3

. algumas férmulas inequivocamente consideradas “progressistas”,
tais como a chamada avaliagdo continua, sdo, na realidade,
instrumentos de dois gumes. A avaliacéo continua busca pretensamente
eliminar a incerteza do exame e basear a nota final no periodo total de
aprendizagem, ndo em alguns poucos desempenhos isolados,
realizados em situacdes de ansiedade. Mas, ac mesmo tempo, ela tira
do aluno a possibilidade de desconectar-se das exigéncias da escola,
como aconfece no exame lradicional... a avaliagdo continua forga o
estudante a confirmar a todo instante que figura entre 0s escolhidos do
professor. Ditc de outra forma, a avaliacdo continua € controle
permanente” {Enguita 1989, p. 205-08).

A avaliacdo formativa (Allal 1986) inclui a avaliagdo continua, porém, dentro de uma
perspectiva déferenté, interativa (Depresbiteris In Souza, 1993), ou seja, incidindo tanto sobre a
acéo discente, quanto sobre a acdo docente, permitindo, assim, a reorganizagéoe do ensino e
da aprendizagem. A finalidade da avaliagdo continua, aqui, é outra: orientagdo permanente ac
aluno, ajudando-o a descobrir outras estratégias de resolugdo dos problemas que se the
apresentam, no sentido de uma aprendizagem significativa, que contribua para ¢ seu
desenvolvimento académico e pessoal. De acordo com Perrenoud (1993), a concretizacao de
uma proposta de avaliagao formativa - que permita uma certa “individualizagdo e diferenciacio”

do ensino - implica na reunidc de determinadas condigbes institucionais, tais como: adegquacic
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das condicbes e irabalho, cooperacio dos alunos, qualificacio e independéncia dos
professores (n&c ficar presos a um modelo, organizar seu proprio sistema de avaliagio
formativa), compatibilidade entre 0 modelo de avaliacBo & o modelo de pedagogia. Em sintese,
que haja uma “vontade politica de democralizar o ensino, de fazer o sistema escolar evoluir no

sentido de urma pedagogia diferenciada fundada numa avaliagédo formativa” (p.166).

A cqncep&;éc de avaliacdo do professor “2° € um pouco mais abrangenie - como
processo de reflexfo global sobre a pratica pedagdgica - chegando a identificar-se com a
avaliacio formativa; isso fica explicitado na maneira com gue ele trabalha a avaliagdo com seus
alunos, orientando e incitando-0s a progredirem, sem a preocupagio de controlar ¢ rendimento

escolar com vistas a uma classificag&o.

“ Se voce trabalha a avaliacio enguanto processo, enguante diagnédstico de
dificuldades, enquanto meio de perceber o que voce precisa oferecer para que a turma
avance, ela ndc & nem percebida, praticaments. Isso & uma coisa gue vai ajudando o
aluno. Se fosse uma ameacga, por exemplo, seria diferente, porque isso mexe muito com
as pessoas. Enquanto que o contrario - “voce precisa ler “tal” texto ou voce precisa
frabalhar um pouguinho mais isso aqui ou isso ali” - vai como orientagéo...” (P2-B.38)

# ..venho implementando a avaliacdo de aprendizagem a partir de uma concepcio
para a qual a avaliacdo é parte intrinseca do processo ensinc-aprendizagem, deve ser
uma analise continuada e global de todas as agdes planejadas e executadas, abrangendo
todos os sujeitos envolvidos {docente e discente}...” (P2.A e B).

A associac¢dc entre ensino e avaliagdo foi estabelecida por ambos os professores,
entretanto, o professor “1" a fez superficialmente, atendo-se mais & avaliagdo propriamente
dita, analisando os problemas encontrados em sua pratica pedagdgica como uma dificuldade,
principaimente dos aiunos, em lidar com a questao da avaliacdo. Este professor, em nenhum
momento fez uma andlise de sua forma de trabalhar o conhecimento com os alunos, da
metodologia e das estratégias de acdo adotadas em sua pratica pedagégica. Considera que a
avaiiacdo € um processo franqiilo, sendo que a principal dificuldade encontrada esta em

apontar as deficiéncias de aprendizagem para o proprio aluno, sem ferir ou magoa-io.

“A avaliagdo pra mim é algo normal até o momento em que eu me deparo com um
problema: fico angustiada quando tenho que colocar para o aluno as suas dificuldades.
No {...) semestre quandc cologuei para o aluno G. que ele havia ficado ¢ tempo todo
preso ao livro, que nio expusera o assunto com suas préprias palavras, enfim, quando
mostrei onde ele precisava melhorar, ele contestou, dizendo que nido estava no meu
direito fazer aquela avaliacdo, porgque eu néo havia dito nada antes, sobre como seria a
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avaliag@o. Mas, no fim, quando a maloria da turma ficou do meu lado, dizendo que o
problema dele e ra qgue ele é muito timido... ele ndo disse mais nada” (P1-A.54; 55).

O profess or parece n&o ter visto problema nenhum no fato de nao ter apresentado os
critérios de avalizz¢ao com antecedéncia. Quanto ao aluno, teve seu proteste calado peia falta
de apoio dos prégorios colegas que, provavelmeante, deram seu aval ao professor porque ndo se
sentiram prejudicados com a avaliacio, o resultado deve ter sido favoravel a eles. A utilizagéo
de critérios de awaliacdo por parte do professor “1”, & um dado importante, contudo, diante da
ocultacdo dos mesmos ou da apresentacdo a posteriori fica uma pergunta; se o professor
considera avaliag&o um fato normal, ndo seria cosrente que desse, aos alunos, conhecer os

critérios a serem adotados?

A referéncia aos critérios de avaliagéo foi feita pelos dois professores, porém apenas o
professor “2” define-os claramente, incluindo tanto aspectos afitudinais, como interesse e

inicigtiva, quanto aspectos cognitives.

“Ao colocar quais seriam os critérios de avaliagdo usados para verificacdo de
aprendizagem muitas vezes, ¢ sempre estes alunos, contestavam minha forma de
avaliar...” (F1.D)

“Nao gue os critérios usados pelos demais professores fossem falhos...” (P1.F)

“A partir da concepgdo supracitada tenho trabalhade com os seguintes critérios
de analise:

a) Postura académica: pontualidade, fregiiéncia, iniciativa, interesse, participagio;
b) Construc¢ao de conhecimento na disciplina;
¢) Capacidade de analise/sintese/argumentacio;

d} Organizagdo para o trabalho{individual e grupal): anotagdes, utilizacdo do

tempo para estudo, contribuicac para o desempenho do grupo.” (P2.F)

Embora a avaliagio realizada por esses professores esteja perpassada por valores
atitudinais - questéo extremamente complexa e subjetiva -, é altamente relevante o fato de
estar pautada em critérios. isto porque, o estabelecimento de critérios de avaliagido é uma
questéo que n&o tem merecido a devida atengdo por parte dos professores, de um modo geral.
A pratica da avaliagao normativa em detrimento da avaliacfo criterial (Perrenoud 1986), ainda,
¢ uma constante, revelando a presenca de tracos do modelo de avaliacdo tradicional,

estimulando a competitividade entre os alunos, e desconsiderando as diferencas existentes
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entre sles, ao nivela-los em um mesmo padrio de rendimento. A avaliacdo normativa constrdi
os resuliados de desempenho dos alunos comparandeo uns com outros, fendo por base a media
de rendimento do grupe, correspondende mais a funcdo de classificaclo, enguanto que a
avaliacio criterial analisa o desempenho do aluno com base no alcance dos objetivos
estabelecidos {Depresbiteris, In Souza, 1993). A avaliagio baseada em criterios previamenie
definidos, aplica-se melhor ao processo de ensinc-aprendizagem comprometido com o

desenvolvimento real do aluno.

O professor "2” estabelece com muita clareza as conexdes avaliagdo-ensino, colocando
a avaliacho com parte de um todo mals amplo, presente nas agbes de planejamento,
organizacdo e execucdo. Ao mesmo tempo, faz referéncia, em sua fala, a avaliacdo criterial,

guando chama a atencao para os cbjetivos de ensine.

“Nioc veio a avaliagdo separada. Voce tem um planeiamenio, voce pensa, decids,
organiza suas atividades de ensino-aprendizagem. No momento em que voce val praticar
isso, voce ja esta, ao mesmo tempo, avaliando... porque voce ndo pode esquecer que
tracou objetivos para issc. O objetivo deve estar bem claroc na cabega...” (P2-B.41).

A intencionalidade do ato pedagdgico fica bem caracterizada guando o professor refere-
se ao planejlamento como uma atividade de reflexdo e deciséo sobre o processo ensino, dentro
da quai os objetivos ocupam papel relevante, enquanto definidores dos caminhos a serem
seguidos. Desta forma, a pratica pedagdgica tem como base os objetivos de ensino, em fungéo
dos quais realiza-se, tambem, a avaliacio. Note-se que o professor colocou em segundo plano
a relacdo avaliagdo-conteudos, subentendendo a compreensao de que os contetdos nao sdo
componentes auténomos do planejamento e da pratica pedagdgica, ac contrario, séo altamente

dependentes dos objetivos estabelecidos.

Freitas (1994) destaca que € comum na escola a relagdo avaliacdo-conteldos aparecer
destacada, como se os objetivos nado tivessem muita importédncia. Num estudo feito com
professores de primeira a quarta séries, da cidade de Campinas, a grande maioria (61%)
confessa que avalia para verificar se o aluno dominou os contetidos ensinados. Segundo ele, o
fato de a avaliagao ocorrer em funcéo dos contetudos e ndo dos objetivos de ensino néo
significa que ela acontega independentemente de objetivos e, muito menos, que a pratica
pedagégica seja assistematica e desproposital, pois, de uma forma ou de outra, reflete os

objetivos globais da escola - definidos no projeto pedagogico ou proposta curricular da escola
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(a nivel formal ou informal). E, s8o justamente esles objelivos que dio idéia da
concepcao/formaiinalidade de ensino, avaliagdo, aprendizagem, enfim, dos principics politico-
filosofico e pedasgogicos que fundamentam as acfes e atividades realizadas no cotidiano
escolar. Com bazase nestas questdes o autor afirma que a categoria avaliag@o-objetivos &
fundamental pares “compreender e transformar a escola” e que a categoria contetido/método, ao

contrario do que rmuitos autores defendem, estd subordinada a categoria avaliacdo-objetivos,

A manutericdo de uma coeréncia entre o objetive pensado e a préfica pedagégica é uma

das dificuldades exnfrentadas pelo professor “2” no processe de avaliag8o da aprendizagem.

“ O mais complexo é eu ter um objetive, estar trabalhando e percebendo no
trabalhar se eu estou ou ndo caminhando para onde eu guero... Voce corre o risco de
ficar muito no suibjetive, tipo: eu acho que é assim, mas pode ndo ser, 0 aluno aprendeu
ou ndo? Percesber isso tudo dentro do processo ensino-aprendizagem € gue é
complicado pra mim.” (P2-B.58)

A incertez a gerada pela grandeza e dinamicidade da pratica conduz a um processo de
reflexdo permanente sobre a acdo pedagodgica encaminhada pelo professor; o medo de cair no
subijetivismo e no “achismo” nos parece ser uma consegiiéncia natural de uma pratica que esta
sempre em construgdo e sujeita a muitas intempéries, devido a2 complexidade de relagbes que
envolve. A pratica pedagoégica, de uma certa forma, é uma pratica de risco; 0 medo do
subjetivismo é uma questdo sadia, desde que nao se dé em funglo da busca da total
obijetividade no fazer pedagogico, que constitui-se uma misséo impossivel, tendo em vista que
aspectos objetivos e subjetivos sdo inerentes a esse fazer pedagbgico, que nio & passivel de
uma objetividade total. A critica rigorosa, a partir das evidéncias reunidas (como o aluno
responde a um problema, se 0s meios necessarios 4 compreensio do problema foram
assegurados, etc..), € elemento indispensavel para a percepcdo dos alcances e da efetividade

da pratica pedagogica.

Ao contrario do professor “1° que considerou a avaliaggo uma guestéc “normal”, o
professor “2" caracterizou-a como coenflitiva, porém, numa dimensao de conflito que extrapola o
proprio ato de avaliar e, que esta relacionado ao projeto se sociedade que se tem enguanio
professor, enquanto sujeito politico. Conseguir uma coeréncia entre a proposta de ensino-

avaliacio e o projeto de sociedade, segundo eie, &€ o maior conflito.

“ A avaliagéo gera e ja é feita completamente de conflitos mas, ndo é s6 ela. E ela
dentro da concep¢do de ensino-aprendizagem na gual esta inserida. E conflitiva?!
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Depende. Porgis € se voce, por exemplo, concorda com a forma de avaliagdo que é feita
na instituicdo esscolar hoje, a nivel de pais, pode gerar aquele conflito de quantidade - do
guanto gue eu Fiz, do quanto o aluno aprendeu - e esse conflitc € muito simples, néo
acho relevante. Conflito maior &, se voce tem clareza do tipo de sociedade que quer,
perceber se ests® ou nac sendo coerente com essa concepgdo de sociedade. Acho que
este é o conflitc basico, os outros sido decorrentes deste” (P2-B.59; 80).

E interessmante observar que o professor refere-se 3 concepcdes de ensino e
aprendizagem pears distinguir dois tipos de conflito: quantitativo e qualitativo. Dessa forma, ©
professor concor da gque mesmo agqueles professores que defendem uma concepcéc de
educacéo tradicional, ndc estdo livres da possibilidade de se depararem com conflitos no
processe avaliativo; a diferenga esta no faio de que, neste caso, o conflitc & de cunho
meramente guar titativo - dentro de uma perspectiva de classificacdc dos alunos -, enguanto
gue, dentro de urna concepcao alternativa, o conflito gira em torno da qualidade do ensino e da
aprendizagem, d& formaco educativa possibilitada ac educande, e de como a avaliagdo pode

contribuir para & <onguista dessa qualidade,

Dentro de sse conflito maior, o professor destaca uma questdo mais especifica que diz
respeito a justicE e & injustica na avaliagdo. Diferentemente daguilo que um consideravel
numero de proferssores tem apontado, geralmente, gue € saber se a avaliagéo proclamada
corresponde ou &0 ao real desempenho do aluno, o sentimento de injustica experimentado

pelo professor “2°°, esté relacionado, também, ac desempenho docente e, ndo apenas discente.

* O tipo de justica dificil de resclver & a seguinte: ache que eu ndo consegui
perceber e oferexcer tudo o que o aluno precisava, acho que eu ndo estive a altura... Néo
esta la, eu verifi cando no aluno. Esta no meu trabalho, na minha pessoa e, também, esta
na parte dele...Quando 0o aluno questiona a avaliagdo (resultado), é uma questdc de
conversar. De repente, um aluno escreve de uma forma, pensando que escreveu isso e
escreveu aquile... Mas, ai o que seria injusto? Se eu entendesse de uma forma s6 e,
pronto, acabou. Justo é eu estar buscando o didlogo com o aluno. Esse tipo de avaliacio
eu considerc como uma avaliagdo democratica: voce ndo vai carimbar o alunec.” (P2-
B.55; 56)

Apesar dex ter situado o conflitc no processe ensino-aprendizagem com um todo, nesta
fala fica subenterdido que ha um momento em que este conflito se torna mais claro, palpavel,
que € o momento da proclamacao dos resultados de desempenho dos alunos, ndo apenas
resultados finais, mas também resultados parciais. Acreditamos até que a denominacéo mais
acertada seria ne momento da explicitacdo da avaliagdo - quando professores e alunos sabem

gue a avaliagio esta ocorrendo -, em outras palavras, na avaliagdo formal (cf. Freitas 1994}
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que nac restringe-se a provas e trabalhos previamente combinados/sclicitados, abrangendo,
também, conversalcomentarios do professor sobre o desempenho do aluno de um modo geral

ou especificc. Neste aspecto ha coincidéncia entre as falas dos dois professores.

“(3 conflito? E sempre na hora da avaliagio, guando mostro a forma que eu fago.
A nota s 56 coloco para eles (& guase no final do curso, entendeu? Eu ndo falo a nota
{no decorrer do curso}. Eu s6 falo assim: “- Olha, fulano esta precisando melhorar nisso
e nisso, porque sendo sua nota ndoc val ser a que voce esta esperando.” Al, é nessa hora
gue o aluno falo que eu sou multo exigente, que eu quero ser diferente de todo mundo...

Mas, a maioria aceita, e acha gue todos os professores deveriam ter uma linha comum
de avaliacg8o” (P1-A406).

Os dois professores afirmam que a nota ndo é o elemento gerador de conflito, apesar de
reclamarem gue 05 alunos, freqlentemente, se apegam a esta questdc. A forma como o
orofessor “1” lida com a avaliagio, acaba reforgando a preocupacéo do aluno com a nota, como
podemos constatar pela fala acima. O professor "2” confessa ser conflituosc para ele e para os

alunos, o processoe de formalizacdo dos resultados da avaliagéo - o registro oficial - e, ndo a

nota em si,

“Em Pedagogia o processo de avaliagdo ocorre dentro de uma certa normalidade,
com uma excegao ao final. Porque eu exponho a proposta de avaliagio e ela é aceita
mas, no final sempre tem uma questdo: como registrar isso, como formalizar essa
avaliagdo? Voce tem duas alternativas: ou voce coloca notas ou, entdo, voce nac tem
nota. Pra ndc ter nota, tem que ter alguma coisa, outra forma de comprovagdo, de
registro desse processo. E, essa outra forma ndo é aceita legalmente...ninguém aceita
gue nio tenha nota - nota ndc s6 em termos de nimero mas, nota, mengio, conceito,
ndc importa a forma ai, o que importa é que tudo classifica e quantifica o aluno... é
baseado na quantidade apenas. E a outra forma nac é aceita. Eles (os alunos) sempre
optam pelo falseamento..na verdade é um falseamento porque se faz uma coisa e
formaliza outra. A nota nac tem nada a ver com a concep¢io de conhecimento que eu
tenho, nado tem nada a ver com a concepgéo de avaliagdo que a gente faz” (P2-B.35; 36).

Pelo qgue podemos observar, o conflito vivido pelo professor pode ser resumido no
seguinte: como conciliar um processo de avaliagdo formativa com o sistema oficial e
institucional de avaliagéo que € altamente classificatorio? Este conflito vivido pelo professor “2"
é o mesmo que aflige milhares de outros professores dentro do sistema de ensino brasileiro.
Uns entendem que a nota ou ¢ conceito cumpre sempre uma finalidade de classificagao e, por
isso, deve ser abolido; no lugar deles apenas uma menc¢ao tipo “aprovado/reprovado” ou
“aptofinapto” ou, entdc, apenas a descri¢éc do despenho do alunc. Outros entendem que a

nota deve ser abolida porque néo fraduz o significado real da aprendizagem do aluno,
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defendendo umz= objetividade e racionalidade que sd pode ser conguistada mediante a
shservacdo e wralorizacdo das “aprendizagens propriamente escolares, a exemplo dos
professores mais fradicionais” (Perrenoud 1984, p. 238). Neste caso especifico, a nota ndo se
justifica porgue, «dentro de uma concepcdo de avaliagdo formativa e qualitativa, os professores
entendem que ela ndo corresponde ac desempenho do alune, senfio provisoriamente, tendo
em vista que o sSseu desenvolvimento ndo se esgota em uma atividade ou etapa de ensino; a
negacdc da nota é feita em defesa de uma avaliagho mais rigorosa, que favorega a

aprendizagem d<> alunc e permita regular a relagac desempenho-objetivos e critérios.

Esta discuissio € procedente, pois a nota, enquanto peso ou medida, encerra uma
objetividade difi cil de ser encontrada no processo ensino-aprendizagem. Ha autores (Hadji
1094, Depresbiteris 1983) que defendem que a nota pode tornar-se significativa e mais
representativa do desempenho da zluno guanic mais claros e melthor definidos forem os
critérios de avaliscao; uma correspondéncia exata entre desempenho e nota é impossivel de se
obter, por mais ©bijetiva que possa ser a avealiagdo. De forma que, a nota € apenas um simbolo
que pode reprezsentar o desempenho do aluno numa maior ou menor aproximagdc com o
quadro referencial de avaliagio utilizado. Contudo, como ja afirmamos anteriormente, esta ndo

& uma quesiao central dentro da problematica da avaliacéo.

Uma outra dificuldade enfrentada pelos professores esta relacionada a auséncia de
autonomia discente, 0s alunos criticam a avaliagdo, a metodologia do professor e, no entanto,
nao realizam uima autocritica sobre suas proprias acdes, no sentido compartiihar da tarefa de
mudanca da pratica pedagdgica, para que esta ndo seja responsabilidade exclusiva dos

professores.

“A responsabilidade é uma outra coisa gque o aluno acaba tendo muita dificuldade
de assumir. Acaba, na escola, sendo assim: o professor € responsavel tanto pelo
fracasso, quanto pelo sucesso do aluno. Quem vive nessa loégica por muito tempo, acaba
nio conseguindo pensar diferente...Quando voce da liberdade, ele consegue pensar
diferente” (P2-B.51).

# . Quando a gente pede a um aluno gue faga avaliagao do seu coiega, ele nio é
sincero. Sdo poucoes que assumem o seu papel e falam: “- Fulano foi bom nisso e nisso
mas, nessa parte aqui deixou a desejar”. Eles sempre falam: “Foi 6timol! E, a nota dele é
tanto”. Vdo pela nota, também. Infelizmente eles ndo olham como uma parte de
crescimento coletivo, e em todos os aspectos do aluno. A preocupacio deles é garantir
sua meédia e passar. Um quer ajudar o outro, nao prejudicar o outro para que o outro ndo
o prejudique. E um pacto que eles fazem...” (P1-A.34)
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MNos parecs € gue esia guestdo da responsabilidade esta intimamente relacionada com a
concepcac de av ==aliaclo que 0 aluno possui e que ele experiéncia em seu cotidiano académico,
o que constitui-=se um indicador valioso de que, apesar dos avangos obtidos, mudancas
substanciais precs isam acontecer, ainda, no curso e na pratica dos professores. A inexisténcia
de um projeto pe=«dagogico solidificado, da lugar & celebragio de “pactos”, nos guais as regras
do jogo nem ssempre sdo muito claras e licitas. Esta € uma mudanca que ocorre
gradativamente r¥ias, que precisa ser iniciada imediatamente, e o professar € um dos principais
pdios articuladore=s desta mudanga, que esta na forma como se relaciona com o aluno, como

fida com ¢ conhe <imento e com a avaliagio.

C “pacto” ==xistente entre os alunos da a luséo de que as relagbes estabelecidas entre si
tém como princigzio maximo a solidariedade e a cooperacéo, ocultando a competitividade que,
am menor ou I Eior escala, reina enire eles. isto porogue, 2 escola empregs o discurse da
cooperacao mass, eslimula a competigdo; a “solidariedade” entre os alunos subsiste ai¢ o
momento que ery gue um ndo representa uma ameaca para a aprovacio do outro. De forma
gue, o pacto € efémero, ndo pode ser tomado com sindnimo de unidade & coesdo
permanentes, pOis, esta sujeito a variagles de clima de relacionamento, segundo os interesses

e as necessidades dos membros do grupo, gue ameagam sua estabilidade.

Os dois porofessores afirmaram ter bom relacionamento com os alunos e que nunca
houve nenhum “peroblema mais sério” entre eles, pois, o didlogo sempre esteve presente, dando
oportunidade de resoiverem as divergéncias, a partir de uma boa conversa. Segundo eles,
periodicamente, Sao realizadas avaliagbes das aulas, juntamente com os alunos, com vistas a

um levantamento de eventuais problemas existentes, e a reorganizagéo dos trabalhos.

“Tem momentos - de duas em duas semanas ou mensalmente - de avaliagao
coletiva. A gente lembra a funcio da disciplina dentro do curso, lembra o que foi
trabalhado, e a gente coloca a questdo assim, francamente: nos estamos indo na diregdo
certa, 0o que precisa @ ¢ que ndo precisa, o que ficou, quais as davidas, como estdo
vendo a caminhada da gente dentro de sala de aula?” (P2-B.33)

“Sempre procuro fazer avaliagdo das aulas com os alunos. Na préxima semana
darei um contetado e, ao final, perguntarei o que estdo achando das aulas?” (P1-A.56)

Embora afirmem que esse tipo de avaliagdo aconteca, durante as observacdes nio
registramos nenhuma iniciativa neste sentide. Quando ¢ assunto da gualidade das aulas cu do

curso como um todo surgiam, era sempre por iniciativa dos alunos, que, na maioria das vezes,
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faziam comentarios alealdrics, sem chegar-se a uma discussao mais conseqgliente. A excecao
foi uma das ultimas aulas do professor “27, guando desenhou-se uma discussio um pouco mais
séria e profunda, mas que, também, ndo foi levada a efeito porgue a maioria dos alunos
mostrou-se acuada para enfrentar um debate aberio sobre a2 questdo, deixando transparecer,

até, um cerio desinteresse, contrariamente & posico de critica mais contundente, assumida na
auséncia dos professores.
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2. O gque emerge dos conflitos em avaliacdo de aprendizagem no Curso de Pedagogia da
UNEMATY

2.1 - Avaliaco: fatores intervenientes.

Mediante o cruzamenic das informacbes prestadas por alunos e professores, siravés
dos relatos escritos, enirevistas e das observagfes, & possivel constalar algumas semelhancas
enire a vis8o dos mesmos no que diz respeilc aos confiitos vivenciados em avaliacdo de
aprendizagem, certamente, as dimensdes em que as questdes sdoc colocadas diferem-se um
pouco, contudo, assemelham-se em sua esséncia, conduzindo a uma melhor compreenséo do

problema.

A essta asltura da pesquisa, dados que antes pareciam indispensaveis e, alé mesmo,
impenetraveis, revelam-se secundarios na composicio do guadro interprefativo do problema
pesquisado; ¢ processo de tomada e retomada das informagbes torna-os mais familiares &
menos assustadoresf/impositivos, a composicac do quadro de indicadores (categorizagao), no
comego muita elastica, aos poucos vai se estreitando e refinando, oferecendo “pistas” mais
seguras, o que contribui para uma analise mais clara. Parece-nos que nao ha como o
pesquisador deixar de interferir nos rumos da pesquisa, visto ser ele, também, sujeito nesse
processo; por mais fidelidade que tenha aos dados, a interpretac@o é guiada pela visdo de

mundo, pelos fundamentos tedricos que eie possui.
Durante a pesquisa algumas perguntas se fizeram sempre presentes:
- "0 que torna o processoe de avaliacio conflitivo?”;
- “Qual a crigem do conflito em avaliagaoc?”;
- “Que situagdes o conflito aparente esconde?”;
- “Qual a relagéo deste conflito com a organizacdo do trabatho pedagégico?’

Aos poucos fomos chegando a aigumas interpretacdes que, se ndo d3o conta da

amplitude do problema, peic menos, ajudam a compreendé-lo.
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Tomando por base a freqiéncia e a énfase com que determinadas questfes foram
enunciadas, temces como principais indicadores do problema: o relacionamento professor-alung,
o sistema de avaaliacdo, a organizagao do trabalho pedagégico, o formalismo da avaliacio, a
relacdo de depesndéncia que © alunc estabelece com o professor, as experiéncias de
aprendizagem arsteriores, as provas, e as notas que, embora aparecam como elementos de
grande preccupa ¢ac, principalmente por parte dos alunos, se analisados com profundidade e
numa visdo de conjunto, conduzem as frés quesides assinaladas anteriorments. Ja no caso
dos professores, ndo € feita nenhuma referéneia as provas, e o fator nota é abordado no

contexto da probiematica maior do processo ensinc-aprendizagem.

Assim, como indicadores basicos dos falores intervenientes no processo de avaliacdo

de aprendizagem vivenciado no cursoc de Pedagogia, pelos aluncs, femos: ¢ relacionamento

professor-aluno, a metodologia adotada pele professor, a prova, a nota e as condigdes

materiais de trabalho, conforme explicitado no guadre 1.

Quadrc 1 - Fatores intervenientes na avaliagdo de aprendizagem, segundo 0s alunos.

INDICADORES CARACTERISTICAS

¢ poder centrado no professor

auséncia de didlogo .

1- O relacionamento professor-aluno ¢ preocupacdo com a aplicagdo formal do programa
curricular, em detrimento da aprendizagem do aluno.

>

¢ fala centralizada no professor e nfo na troca entre

2 - A  metodologia adotada pelo sujeitos cognoscenies
professor ¢ superficialidade tedrica no trato com o0s conteldos |
¢ rotinizagcdo e ndo dinamizagdo da atividade
pedagdgica,

¢ priorizacdo de um instrumento de avaliaggo objetiva,
utilizado em um momento especifico da aprendizagem,
em detrimento do aproveitamento de outras situagdes

3-Aprova de aprendizagem e da avaliacac continua

¢ usada, freqientemente, como instrumento de coergao.

4+ elemento cercado pela ambiglidade: é relativizada no
4 - A nota discurso, e cobrada, na pratica, pelos professores .
+ condicdo essencial para a aprovagéo.

5 - As condicbes materiais de trabalho + inexisténcia ou ineficiéncia de servigos, equipamentos
e materiais didaticos.
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Os slunoss deixaram claro gue ndo concebem a avaliagdo isolada do processo ensino-
aprendizagem, apoesar de, muitas vezes, darem a ela um destaque maior do que a todos os
outros componerites da atividade pedagogica; o que pode ser explicado pelo fato de a
avaliacBo caractesrizar-se como um campe fértil de conflites, que brotam guando os alunos
sentem-se injustigados pelo professor, ou gquando sentem a ameaca de um perigo eminente: a

reprovacao.

Em ogue pesem as confusbes que alguns alunos fazem em relacBo a conceitos,
principios & métodos de avaliagio, percebemos que a visdo que eles possuem a respeito deste
tema ndo é muito restritiva e nem 180 pouco simpldria; os alunos tém consciéncia de muilos
dos condicionantes implicados no processo de avaliagdo, o que, talvez esteja faltando & um
aprofundamentc € uma integracdo de uma teoria apropriada aos pedagos, genérica e

idealisticamente, sem descer & pratica, & sem explorar suas contradicies.

Nos cursos de formacio de professores os alunos se apropriam de um discurso tipo: “a
avaliagdo € um processo continuo de acompanhamento da aprendizagem do aluno, com a
finalidade de diagnosticar dificuldades e reorientar sua aprendizagem” No entanto, 0
embasamento politico-filosdfico parece ndo ir além de uma preocupacio de ordem
humanistica, de como tornar a avaliagcdo um ritual pedagégico menos cruel, de forma a aliviar
um pouco a consciencia dos professores, engquanto condutores deste processo. Soma-se a isto
o fato de os alunos vivenciarem um processo avaliative nebuloso: gue quer ser uma coisa

{mais democratica) e acaba sendo outra, ou o que ja era (autoritaria).

Ja, os professores apontaram as experiéncias de aprendizagem que os alunos trazem
de escolaridades anteriores, o formalismo da avaliagdo e a fragmentacdo do trabalho docente,

como principais indicadores dos fatores de inferferéncia no processo de avaliagio de

aprendizagem realizado no cursc de Pedagogia, conforme detalhade no quadro 2.
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Quadro 2 - Fatores intervenientes na avaliacfo de aprendizagem, segundo os professores.

INDICADORES CARACTERISTICAS

¢ cuitura da transmissdo/assimilagdo, em
detrimenic do processc de producho do
conhecimento .

+ Ssubvalorizaco da relacsdo sujeito-sujeito entre
atuno e professor .

¢ valorizacdo de um sistema de avaliacdo
classificatdria,

1 - As experiéncias de aprendizagem anteriores

4 perpetuacio de normas inflexiveis gue negam
o movimento do processo avaliativo

% apego excessivo de muitos professores ao

2 - O formalismo da avaliagdo “legalismo” do sisterna de avaliagdo

¢ a nola ou o conceito comoe mecanismo
exclusive de registrc dos resuliados de
avaliacio

+ supervalorizacio dos resultados de avaliacdo,
pelos alunos

¢ a divisdo do saber em Zreas esiangues
(disciplinas) .

+ a organizacdo do processo pedagdgico em um

3 - A fragmentac8o do trabalho docente espaco de tempo fixo .

+ auséncia de integragéo docente .

¢ zusencia de uma linha comum de ensino e
avaliacio.

As diferencas de posicionamento diante da avaliacdo, explicitadas pelos professores “1”
e “27, caracterizam em grande parte as diferentes visbes de avaliacdo existentes entre o quadro
docente do curso de Pedagogia: enquanto uns enfatizam a avaliagdo como processo, outros
enfatizam a avaliagdo como produto, alguns professores concebem a avaliagdo como
mecanismo de acompanhamento da aprendizagem do aluno, ouiros a concebem como
mecanismo de controle scbre ¢ aluno, para uns as finalidades basicas da avaliacio sdo a
reflex3o e a orientacdo, para outros estas finalidade se identificam com o disciplinamento e a

classificacéo do aluno.



Conflitos em avatiagdo de aprendizagem 145

Como a

—sesquisa ndo envoiveu a iotalidade do curso de Pedagogia, ndo podemos
afirmar com cCo=> mwicgdo que predomina esta ou agquela concepgdo de avaliagde de
aprendizagem m  ==s, pelo gue conhecemos dessa realidade, nos arriscamos a afirmar que, de
um modo geral, === s préticas avaliativas adotadas pelos professores situam-se no limite entre as
duas posigbes a =« jui caraclerizadas. k isto, de uma ceria forma, ja represenia um avango na

husca de uma re —e—Eefinicdo das praticas avaliativas no curso.

Os indica==_E ores elencados acima, aproximam g pratica pedagdgica dos professores “1" e
s2” am muitos e «omentos, o gue n2o significa uma total e perfeita identificacdo entre elas. Os
fatores apontadc— =5 como intervenientes na avaliagdc de aprendizagem, em menor cu maior
grau, revelam o entendimento que os professores possuem de gue a avaliagdo ndc é um
processo que se=  esgota em si mesmo € que, ao contrario, tem seus condicionantes situados

na complexidades=e do contexto pedagdgico.

Os profe=s ssores deixaram claro que sabem o que estdo fazendo, as formas de avaliagio
que estdo encares Enhando fazem parte de um projeio educativo individual: um com matizes mais
humanistas, out®m— <> mais histdrico-critico. Quando questionam a distancia entre a realidade e o
“dever ser” (e o o> wofessor “2" o faz de modo mais profundo) demonstram compromisso com seu
fazer-pedagogic == , devendo-se entender este compromisso na extens&o do projeto de cada um:
que pode signif @ car o cumprimento do programa escolar e de todas as exigéncias técnico-
administrativas gD evistas, € a socializagdo dos fundamentos basicos da disciplina aos alunos,
ou a busca dom  conhecimento através de um processo investigaiivo da realidade, numa

interacéo profes = «or-aluno-conhecimento.

Segundc>  os professores as experiéncias de aprendizagem que os alunos tiveram
anteriormente, : o longo processo de escolarizagdo pele gual passaram, interferem no
encaminhament <o da avaliacdo e das atividades pedagdgicas, e esta interferéncia pode ficar
caracterizada, » © r exemplo, na resisténcia a proposi¢cdes pedagogicas que fujam a concepgao
de ensino & av a liacdo que iém introjetada dentro de si, assim como, na dificuldade de se

colocarem enque =2 mto sujeitos da aprendizagem.

Uma out rz= parte dessa interferéncia esta localizada na propria organizagao do trabalho
pedagogico do < urso de Pedagogia, que ndo contribul para que o ensino seja concebido e

encaminhado c=ormo um projeto coletivo, sendc como um todo funcionalisticamente montado
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com as partes que ficam sob a responsabilidade de especialistas de cada area do
conhecimento. &, uma outra, ainda, situa-se no ambito do sistema mais amplo de ensino: o
aspecto legal congelado no tempo e gue, embora contestado, acaba sendo cumprido e se
fazendo cumprir, de modo que muitos professores se apoiam no prépric “legalismo” da

avaliagéo para justificar a impossibilidade de assumir uma prética transformadora.

Reconhecer as limitagdes da prépria prética pedagdgica ndo é muito simples, tanto que
apenas o professor 2" faz referéncia a esta questéo, quando afirma que é preccupante o fato
de nao ter certeza de estar contribuindo, com sua acéo, para que o ensino caminhe conforme o
que foi planejado, e para que ¢ alunc avance no processc de aquisigdo de conhecimento. Esta
é uma dimensao importante para a compreensdc da pratica pedagdgica e do processo
avaliativo, em especial; atribuir ac aluno a maior parte da responsabilidade pelos problemas
relativos & avaliagdo, € uma visdo unilateral e uma fentativa de fugir 2 complexidade da
gquastio. Além do que, ndo ha que se buscar culpas e culpados, ha gue se teniar entender o
oroblema a partir de um conjunto de condicicnanies, que se interpenetram na

multidimensionalidade de relagBes contidas na pratica pedagégica.

2. 2 - A Caracterizacéo Dos Conflitos Em Avaliacio.

As experiéncias pedagogicas vivenciadas e relatadas por alunos e professores,
constituiram-se indicadores claros da existéncia de conflitos em avaliagdo. Contudo, faltava,
ainda, identificar junto a eles, as situacBes ou fatores que concorrentes para a deflagracéo de
tais conflitos, visto ser esta uma condigdo essencial para a compreensdo do problema colocado

por esta pesquisa.

Assim, com base nos aspectos mais significativos destacados por alunos e professores
a respeito de suas vivéncias em avalia¢éo de aprendizagem, procuramos captar os elementos
determinantes na configuracdo dos conflitos enfrentados por eles, no tocante a essa questao,

no processo de ensino-aprendizagem do curso de Pedagogia.

De acorde com os depoimentos dos alunos, podemos perceber gue a maneira do

professor agir diante deles e do ensino, ¢ sistema de avaliagdo adotado, os resultados de
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avaliaco, e a metodologia de ensino, sdo os elementos que mais fortemente influenciam no

desencadeamento dos conflitos, como podemos cbservar no quadro que se segue.

Quadro 3 - Elemenios desencadeadores dos conflitos em avaliacdo de aprendizagem, segundo

0s alunos.

usa a prova como um castigo

naec respeita ¢ pensamenio do alung

nega-se ao didlogo

despeja conteudo sobre os alunos

age dissimulada ou displicentemente na
conducéo do processo de ensing e avaliaco

1 - A posiura do professor

¢ b & b @

¢ possyi finaiidade classificatéria
¢ far uso dos iradicionals instrumenios de

avaliagdo
¢ predominic da preocupacdo com o aspecio
2 - O sistemna de avaliagdo adolado no curso formal da avaliagdo, em defimento da

preoccupacdo com o desenvolvimento do alung

4 maior énfase no produto do que no processe de
aprendizagem

+ responsabilidade da avaliago centrada na figura
do professor

¢ Uuso abusivo da exposicdo oral, por parte do
professor

+ contetdos vazios de pratica .

3 - A metodologia de ensino 4+ inseguranga do professor no encaminhamento
das atividades

¢ inconsisténcia tedrica dos assunfos estudados

¢ estudo centrado em apostilas

¢ inadequagdo das atividades pedagégicas ao
contexto social dos aluncs

¢ a nota como instrumento de controle do
professor sobre o alunoc

injustica na afribuicde dos resultados de
desempenho

a média como principal meta a ser atingida
incoeréncia entre nota e valor do conhecimento
ocultacgo dos criterios de avaliaco

. participacdo condicionada a nota

a nota come condicionante da
aprovacio/reprovagio no curso.

L 4

4 - Os resultados de avaliagao

@ ¢ @ b &
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Segundo os professores, os fatores que mais contribuem para a explicitacéo de conflitos

no campo da availiagdo da aprendizagem, referem-se ao momento de formalizar 2 avaliacéo

junto ao alunc e ac departamentc de Pedagogia, & dificuldade de se manter uma coeréncia

entre avaliacio e objetivos, & auséncia de autonomia e compromisso do aluno com sua prépria

aprendizagem, € & forma de organizag@o assumida pelo frabatho pedagdgico.

Quadro 4 - Elementos desencadeadores de conflitos em avaliacdo de aprendizagem, na visdo

dos professores.

1 - O ato de formalizacio da avaliacio

2 - Manter coeréncia entre avaliaclo e objetivos de
ensino

3 - O descompromisso e a falla de autonomia do aluno

4 - A organizagdo do trabatho pedagogico

reticéncia do alune em aceilar a avaliacdo de
desempenho feita pelo professor e em enxergar suas
proprias dificuldades

apego do aluno a nota

alunos questionam os critérios de avaliacio adotados
pelo professor

resuliados negalives provocam indisposicdc nas
relagtes esiabelecidas enire professor & aluno

desenvolver uma pratica pedagbgica condizente com
um projeto de sociedade

romper com uma pratica pedagdgico-avaiiativa
individualista e mecanicista

enconirar formas alternativas de trabathar a produgio
de conhecimenios com 08 alunos de um curso
noturno

age com displicéncia

nao assume COMPromisso com sua aprendizagem e
formacao profissional

esiabelece pacio da omissdo, com ouiros colegas
participa ativamente das aulas apenas guando a
situaco exige, quando the & cobrado

procura driblar a organizacBo escolar, “fuginde” das
atividades pedagdgicas

espera receber, do professor, contedos prontos e de
facil assimilagéo

a fragmentacdc do f{rabalho escolar inviabiliza
proposias de mudancas

a auséncia de integracdo docente conduz propostas
afternativas de ensino e avaliagho ao descrédito e
isolacionismo

a imposicgdo de iempo para a realizagic das
atividades, valoriza a guantidade em detrimento da
gualidade
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Podemos perceber que o indicador "Postura do Professor”, apontado pelos alunos,
contrapbe-se ao indicador "Descompromisso ¢ falta de autonomia do aluno”, apontado pelos
professores. Enguanto que, para os alunos, os conflitos vivenciados em avaliaggo de
aprendizagem estac em grande parte, relacionados & postura do professor diante dos alunos,
do ensino e da svaliagdo, para 08 professores estd justamente no posicionamento assumido
pelos alunes. Este fato € revelador do distanciamento a que estdo submetidos ambos os
sujeitos no processo ensino-aprendizagem, distanciamento nem tanto em termos de relagdes
interpessoais mas, fundamentaimente, em termos de relacBes epistemoldgicas, cognitivas e
politicas: o professor, ainda, & tido como aquele que oferece o saber ao aluno, como agente
transmissor & socializador do conhecimento. Os professores colocam em suas analises as
implicagbes de wuma histéria escolar de dominag@o e passividade, para explicar a postura
adotada, hoje, pelos alunos, na tentativa de entendé-los e, ndo de condena-los. Contudo, os
slunos tomam o8 professores como verdadeiros adversariosf/inimigos guande se frala do
fendémeno avaliacio, principaimente; os professores, encarnam o poder de mande, o poder
associade 2 uma coiga ruim, prejudicial, pois, sdc eles que, em gitima insténcia, determinam o

“desting escolar” do aluno.

A concepgao corrente do processo de escolarizagdo como um processo de aquisicio do
conhecimento, que depende do esforco de cada pessoa, contribui para que o ensinar-aprender
seja visto como um projeto individual e n3o coletive, onde um individuo com um saber mais
elevado - o professor - transmite/socializa esse saber com outro individuo interessado em
dominar a culfura escolar - o aluno. Esta perspectiva esconde o fato de o conhecimento ser
manipulado como propriedade privada (Silva 1992) - todos tém direito de possuir mas, apenas
os “mais competentes” conseguem obté-la; neste contexto predomina a ocupacdo hierarquica
de espacos e a luta pelo poder engendrado peloc dominic do saber. Assim, desde o inicio da
escolarizacéo o aluno aprende a viver em situacdo de desigualdade, cultivando um certo temor
e desconfianca pelo professor, e tomando os colegas de classe como concorrentes; ¢ aluno
aprende, também, a se armar para enfrentar com menor desvantagem possivel, todos estes

conflitos, embora, nem sempre seja bem sucedido neste intento.

Em se tratando de um curso de formacgéo de professores, o natural seria que estes
conflitos fossem discutidos mas, n&o é isso que acontece. Trabalha-se com uma nocio de

realidade escolar harménica e unidirecional, onde o professor ensina e o alunc aprende, como
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se nessa relacBo ndo se interpusesse inUmeras outras relacBes, das quais ¢ simples dominio
técnico-metodoldgico ndo da conta. Como lidar com as resisténcias, afinidades, limites e
mecanismos de d efesa de ambos os lados? Como lidar com o poder que perpassa as relagbes
do cotidiano pedaagoégico e que envolve alunos, professores, diregdo e demais funciondrios, nas
mais diferentes combinacbes? Como tais guestdes ndo consiam do curriculo real dos cursos de
formacéo de professores, o aluno, enquanto profissional, aprendera a dar respostas a todos
estes problemas a medida em gque eles surjam, provavelmente, repetindo atitudes
caracteristicas de2 um padrdo de comportamento que reforga a idéia do poder como aigo

negative, coercitivo e violento.

“‘Outra coisa que ndo é dita & que, na escola, o dominic e o controlo
social sdo onnipresentes. Mas, para o imaginaric pedagégico o poder é
negativo. N8o é verdade que o sonho de qualguer professor é conseguir
a cooperacdo dos seus alunos sem exercer o poder? Como se a
presenga, a sedugfo, o carisma, o saber-fazer didatico ndo fossem
modalidades mais sublis de poder! Desta censura nasce uyma auséncia
de reflexdo sobre os prazeres e as faficas de poder...” (Perrencud 1993,
p. 197}

Quando um lado atribui ac outro a responsabilidade pelos problemas pedagdgicos, pode
ser gue haja, nesta atitude, uma tentativa de livrar-se de suas proprias responsabilidades.
Contudo, o que nZo podemos deixar de considerar & que ambos est@o implicados neste
processo, cada qual a sua maneira, adotando estratégias que permitam responder aos desafios
emergentes da pratica pedagbgica. Assim como, existem alunos que preocupam-se apenas
com a obtencéo do diploma, pois, a formagdo propriamente dita ndo lhes interessa, ha
professores que estdo pouco preocupados em atingir os objetivos da disciplina, e com a
melhoria do ensino, o esforgo que dispendem na realizagdo de seu trabalho, é suficiente

apenas para o cumprimento das obrigagbes formais exigidas pela instituicéo.

Os professores possuem uma auionomia que os permite aligeirar os conteldos, mudar
o esquema de avaliagio e de desenvolvimento das atividades. No entanto, “é uma aufonomia
de contrabando, que néo é verdadeiramente reconhecida e que, portanto, ndo corresponde a
uma responsabilidade de prestar contas” (Perrenoud 1993, p. 200), dai que, nem sempre, 0s
professores fazem o que deve ser feito mas, o que querem fazer, e que pode n&c corresponder

ac melhor e mais desejavel. Portanto, tém razio os alunos e tém razdo os professores, guando
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apontam os “comportamentos desviantes” de um e oulro lado, como intervenienies no processo

ensino aprendizagem e desencadeadores de conflitos no campo da avaliagéo.

Ha uma certa proximidade entre dois pares de indicadores: “A organizacio do trabalho
pedagégico” com ‘Mestodologia de ensino’, e "0 ato de formalizagio da avaliagho” com os
“Resuitados de Avaliagdo”. No primeiro caso, podemos considerar um pouco mais resiritiva s
visdo dos alunos, visto que cingem-se aos procedimentos de operacicnalizagdo das alividades
curriculares adotados pelos professores, de modo, até, individual, 2 metodologia é concebida
como uma guestio de dom e criatividade que cada professor possui para “motivar” o alunc a
aprender. Logicamente, ndo podemos perder de vista a dimenséo e a particularidade do papel
desempenhado pelo professor, em sua respectiva disciplina ou area de conhecimento, onde faz
os ajusies metodolbgicos que combinem methor com as situagdes de estude por ele
organizadas. Sucede que, muitas vezes, os procedimentos escolhidos nfo combinam com a
situacdo de estudo, e os alunos sBo os primeiros & perceberem isio, pois, sentem-se
penalizados com a conseqlente perda da qualidade do ensino que tal fato acarreta. Porém,
dificilmente ccorre uma reclamacao imediata, como os alunos mesmos disseram, seja porgue
confiam qué, com o tempo, o professor fard as mudangas necessarias, ou porque acabam
avaliando gue o tamanho do prejuizo ndo compensa o “desgaste emocional” que sofreréo ao
ter que conversar sobre o problema com o professor ou, ainda, porque sabem que uma
mudanca de metodologia implicaria a ampliacdo de suas responsabilidades, enquanto
estudantes, exigindo deles mais tempo para leitura ou um maior preparo para o debate, por

exemplo.

A guestdc da metodologia de ensino merece ser analisada no contexto da organizacao
do trabalho pedagdgico no curso. A metodologia adotada pelo professor em sala de aula esta
associada a organizagdo curricular do curso, a teoria e pratica pedagodgica efetivada por
professores e alunos, & forma como as atividades e o tempo s&o organizados e distribuidos, e
ao tipo de relagdes de trabalho que se estabelecem entre sujeitos/sujeitos e

sujeitos/conhecimento.

Ao denunciarem ¢ isolamento em que enconifram-se no cursc, e a inexisténcia de
interiocutores para suas propostas e experiéncias pedagdgicas, os professores ndc querem
dizer, com isso, que ha uma incompatibilidade entre eles. A denuncia vem no sentide das

condicbes de trabalho que lhes s&o impostas, onde a divisc do curso em semestres e
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disciplinas, condusz & fragmentacac do conhecimento, separando, num mesmo espago, sujeitos
de uma pratica comum; ¢ gue cada professor sabe a respeito da pratica do outro € apenas o
limite gue separa uma area do conhecimento da outra, pelo menos em termos formais, ja que
na pratica, muitas vezes, acontece uma sobreposico, percebida, mais pelos aluncs, do que
pelos préprios ferofessores. A auséncia de um plangjamento conjunto & de uma pratica
interativa entre os professorss, faz com que estes vejam-se mais como empreiteiros do saber,
responsaveis por tarefas especificas, do que como educadores e implementadores de um

projeto educativo.

O espaco dedicade ao planejamento por area de conhecimento ou discipiinas afins, a
cadz inicio de semestre letivo, é importante, porém, insuficiente para garantir uma integracdo
minima da acdo docente. Primeiro, porque o planejamento nfo resume-se a um momento de
formalizacdo ou idealizac3o de propostas pedagodgicas através dos planos de ensino, como se
pensamento e acao fizessem parte de tempos diferentes e isolados. Segundoe, porgue, o fato
de muitos professores serem “horistas’”, atendendo a mais de um curso dentro de uma mesma
instituicao ou respondendo por outras atividades profissionais fora da instituicio, ndo permite
gue esse ‘planejamento integrado” acontega ja, no principiar mesmo das atividades

académicas.

Perceber foda esta situagdo, sem enconirar mecanismos capazes de reverté-la, &
motivo de conflitc para o professor, que sente-se limitado em seu poder de interferéncia sobre
a realidade pedagdgica. O discurso de que cada um contribui com sua parte sendo competente
e comprometidc com aquilo que faz, parece soar distante; o professor sabe que o fato de
assumir com seriedade e competéncia a sua fungio, ndo o torna menos suscetivel a problemas
e conflitos de ordem politico-pedagdgica, pois, sua pratica sofre os reflexos de outras praticas,
encerrando as contradigbes presentes dentro de um mesmo sistema de ensino e de um mesmo
curso. Nao resta duvida de que é bem mais facil levar uma proposta metodolégica a bom
termo, quando esta é decorrente de um projeto pedagégico claramente explicitado, sustentado

por um coletive composto por professores imbuidos de um mesmo proposito educativo.

Segundo Perrenoud (1993) a divisdo do trabalho, muitas vezes, impede que os
professores enxerguem a profiss2o em toda sua complexidade e o fato de que cada um,
individuaimente, pode fazer metade daquilo que & necessério, seja “por falta de tempo, de

forcas, de competéncias tedricas ou didacticas precisas e, sobretudo, pela dificuldade de
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crguestrar ém femmpo real tudc 0 que seria necessario fazer” (p.196). E, o tempo constitui-se
fator de grande preocupacdo para os professores, por limitar suas acdes aos horérios
estabelecidos pela instituicdio escolar: as aulas de cinglienta minutos ou a carga horaria exigua
- da disciplina -, prejudicam a concatenacao das atividades e o aprofundamento dos temas em
estudo e, consequentements, a qualidade dos trabalhos desenvolvides. Assim, a duracéo das
atividades parece ter mais importancia do que a sua qualidade, o fundamental ¢ o cumprimento

dos créditos necessarios a integralizacio da carga-horéria total do curseo.

.0 que outorga valor ao tempo é & sua conversdo em equivalente
universal. Assim como no mercado desenvolvido...o tempo de frabalho
converie-se na medida do valor de todas as mercadorias, na escola ele
se converte na medida do valor do conhecimento e, subsidiariamente,
das pessoas que o possuem...Q trabaiho escoiar, tal como ¢ trabalho
produtivo, vé-se reduzido a trabalho abstrato, a fempo de frabalho..”
{(Enguita 1988, pp. 179-180).

A fragmentago do trabalho escolar é consegiiéncia da fragmentacdo da prépria ciéncia,
o que reflete-se, também, nos metodos de ensino (Freitas1994) criados ou adaptados para
responder as especificidades de cada area do saber, ou seja, para cada conteido uma forma
diferenciada de trabalha-lo. A énfase na relacédo contetdo-forma, no entanto, é insuficiente para
resolver os problemas relativos & predugio de conhecimento e a qualidade do ensino, uma vez
que a fragmentacao persiste, impedindo a constituigdo de uma unidade metodolégica, que sd
pode ser conseguida com a colocacao do trabalho socialmente produtivo como “unificador do

processo de educagac’ (Pistrak, 1881).

O trabalho como eixe central do processe pedagdgico propicia o estabelecimento das
relacdes indispensaveis entre as disciplinas/areas de conhecimento, numa subordinaco destas
ao fim social do projeto escolar. Nesta perspectiva estd colocado o método dialético, que
propicia, através do processo de investigagdo - em seus movimentos de analise e sintese - ‘0
conhecimento dos fendmenos atuais em suas relagbes e dindmica reciprocas, constituindo
obje.tos de estudo” (Pistrak 1981), que podem ser organizados em forma de niicleos de
estudos, com temas significativos para os alunos, relacionados com as problematicas do

mundo do trabalho, e orientados para o fazer-cientifico.

No caso do par de indicadores “O ato de formalizagéo da avaliacéo” e “Resultados de

avaliac@o”, a relacdo entre os dois esta no fato de ambos, professores e alunos, preocuparem-
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sz com a formalizacio ds avaliagdo de desempenho académico, embora com sentidos um
pouco divergentes. O conflito para os alunos caracteriza-se pela perspectiva de aprovagdo-
reprovacdc implicado no ato da tomada de conhecimento dos resultados de rendimento
escolar. A perspectiva de fracasso, geralmente, leva-os a travarem um embate com o
professor, cfuesﬁﬂnamﬁc o significado da nota que lhes foi atribuida, o significado da prépria
avaliago e dos nstrumenios utilizados; outras wvezes, o aluno nfo verbaliza o seu
desapontamento, fechando-se em seus sentimentos de anglstia e indignagio, voltando toda
suz raiva para o professor, que a partir daquele “fatidico” momento passa a ser visto como um

inimigo, como alguém insensato que ¢ prejudicou dissimuladamente.

Sao raras as vezes em gue o aluno reconhece-se na avaliacio gue o professor faz dele.
Quando isso acomtece, e o resultado € considerado negativo, o aluno trava um conflito consigo
mesmo, questionando suas capacidades e competéncias, pois, considera que seu esforgo ndo
fol suficiente para atingir um resultado melhor. O aluno sofre com a perspectiva de n&o
conseguir ultrapassar as barreiras que se interpdem entre ele e a linha de chegada do curso; é
dificil saber quem sofre mais: se o aluno gue amargou seguidos fracassos durante sua
trajetoria escolar, ou se aquele que nunca experimentou qualquer tipo de fracasso. O primeiro
tem uma necessidade maior de recompor sua imagem perante seu grupo social, enquanto que
o segundoc tem necessidade de manter o status de “inteligente” e “esforgado”. No caso do curse
de Pedagogia, observamos gue essa preocupacgdo atinge ambos o0s casos, principalmente
porque a aquisicéo do diploma de nivel superior, é tida como um mecanismo de ascensio
social: para os alunos que ja sac profissionais da drea significa a incorporagio de um
percentual salarial em seus vencimentos e a ascen¢éo na carreira do magistério, para aqueles
gue nao atuam como professores - e que, geralmente, estdo desempregados ou em empregos
temporarios - significa a possibilidade de conseguir uma melhor colocacio no mercado de

trabalho.

Para os professores ¢ conflito ndo cinge-se & apresentacio da nota ou dos resultados
finais, abrangendo todas as consideragdes feitas ao aluno, a respeito de suas dificuldades, bem
como das providéncias a serem tomadas por ele, no sentido de supera-las. Segundo os
professores, os alunos mostram-se resistentes a este tipo de avaliagdo, embora reivindiquem
que assim seja feito; os motivos sc variados: dificuldade de reconhecer suas limitagbes ou

omissdes em relagdo ac objeto em estudo, desconfianga em suas proprias possibilidades e
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capacidades ou, ==&inda, por creditar 20 professor toda a responsabilidade pela situagio em gue
se encontra, avald ando que o professor ndo utilizou a metodologia adecuada, cu ndo ofereceu

os elementos teSrico-praticos necessarios a uma efetiva aprendizagem.

Tais criticzas procedem? Sem sombra de duvidas. Agora, € necessédrio que
consideremos o caraler com que é feita essa avaliagdo sobre o desempenho do aluno, porque,
muitas vezes, © professor age de forma recriminatéria, criando ou reforgande, no alung, o
sentimenio de incapacidade e Impoténdcia. E, o aluno percebe quando a avaliacio fica restrita
ac cardter técnic o, refletinde uma preocupacgdo excessiva do professor com o dominio de
contetdos e habi lidades basicas de sua respectiva discipling, inexistindo um preccupacio de
carater mais abra mgente no sentido de uma anaiise critica sobre os problemas enfrentados pelo
aluno, e de orientagdo metodoldgico-pratica que possibilite a conquista de avancos
significativos em  Seu desenvolvimento pesscal e profissional. A intengdo do professor pode,
até, ndo ser est= mas, ¢ que conta mesmo é o falo concretizado. O que prova que “boa
intencao” nao € tudo. A apreens@c dos fundamentos politico-filosdficos implicados nesta ou
naquela forma de avaliacdo € uma medida valiosa para a obtengdo de uma maior coeréncia

entre o pensamento e a pratica avaliativa.

Ainda, em relacdo a esse ponto, ha que se considerar os critérios utilizados e que tipo
de informacéo os alunos tiveram a respeito deles. Os critérios de avaliagio, geraimente tém
uma definicdo formal, e aparecem como um aspecto secundario do processo avaliativo; consta
sempre dos planos de ensino dos professores que, quando solicitados a manifestarem-se a
respeito dos critérios utilizados na avaliagdo de seus alunos, automaticamente responden:
interesse, participacao, criatividade, dominio de contelidos, efc.. Muitas vezes, nem o préprio
professor possui um real entendimento do que sejam e do que significam esses critérios,
apenas aplica-os por uma quest&o de convengio - porque os demais professores assim o
fazem ou por serem 0s mais comumente adotados. Paradoxalmente, na pratica tais critérios
tém um peso consideravel, pois, dificiimente, o professor avalia ¢ aluno segundo critérios,
exclusivamente, cognitivos. O que se observa, entdo, € a predominancia da avaliacio de
atitudes sobre a avaliagcdo de desempenho cognitivo, justificada com o discurso da “avaliacio
global” do sujeito, em contraposicac & avaliagdo restrita a habilidades e dominio cognitivo,
considerada essencialmente objetiva. Nesse sentido, hé todo um apelo para que a avaliagao

saia do campo téchico e valorize o campo afetivo, como forma de tornar-se mais justa.
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Diante dissso, poderiamos questionar se nfo faz seniido o uso de tais critérios, na
medida em que buscam ressallar o cardier de subjetividade presente no processo ensine-
aprendizagem, € que deve ser levado em conta na avaliagdo? A aprendizagem envolve, sim,
slementos subletivos, como por exemplo, a predisposicBo do aluno para este ou agusle
assunto, suas @xgoeriéncias culturais e soclals, que devem ser observados na organizacéo das
stividades escolares, evilando-se, assim, sufocar diferencas que sio reais. Contudo, avaliar
atitudes ndo significa respeitar essas diferencas, sendc discriminar os socialmente "diferentes”,
e, muito menos, significa uma consideracao aos aspecios ditos subjetivos, pois, objetivamente,
o professor decicle gue ¢ "menos participativo”, *menos criativo”, “menos esforcado” é o que
possui, também, menos chance de ser aprovado. Mesmo porgue, € extremamente complicado
e subjetivo avaliar atifudes, por isso, defendemos que elas nfo devem ser objeto de avaliago.
O gue nac significa que ndo devam ser valorizadas e promovidas pela instituicBo escolar,
desde que sejm “através de agdes concretas e nio de uma simples representacéo simbdlica”
{Depresbiteris, In Souza, 1883, p. 73).

A avaliac@o ndo é uma questio de técnica ou de afetividade. E uma questio
fundamentaimente politica, que exige critérios claramente definidos e justificados, e que sejam
amplamente conhiecidos pelos alunos. Se ja € um absurdo o fato de o aluno ndo participar da
construcao desses critérios, mais absurdo, ainda, € que lhe seja negado o direito conhecé-los.
Quando isso acontece o aluno sente-se injusticado pelo professor, julgando sua atitude
arbitraria, como tivemos a oportunidade de observar durante esta pesquisa. E, esta cobertec de
razao o aluno. Quem de nds gostaria de ser avaliado com base em critérios ocultos, sem que
tivesse a minima Idéia “do que determina e fundamenta o juizo do avaliador’ (Hadji 1994,
p.111).

Certamente, a simples comunicagio dos critérios de avaliagho, nio a torna mais
democratica, pois, coloca-se ai a questdo de sua legitimidade (Hadji, 1994) ou pertinéncia;
estabelecer critérios incompativeis com o carater da disciplina ou do cursc é tao arbitrario
guanto privar ¢ alunc de conhecé-los - seria como exigir de um professor, por exemplo,
habilidades e conhecimentos especificos de um engenheiro civil. No entanto, o ato de
comunicacgo dos critérios € um passo importantissimo no sentido da democratizacdo do

processo avaliative, que tem como condig@o basica a transparéncia.
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Mesmo g _2g a explicitacdo dos critérios de avaliagio néo tenha ocorrido devido 3 um
esquecimento de——= professor, ou por este querer resguardar o alunc dos sentimentos de
ansiedade e ner~w./0sismo, isso nac elimina o poder arbitraric embutido em tal ate. Segundo
Hadji (1894), se, goor um lado, & certo que ndo podemes generalizar, por outro, podemos correr
o risco de estarr—®108 compaciuando com o autoritarismo, em situagbes em que o professor
alega té-lo exercsi «o inocentemente, sem o propdsito de assim fazer, tendo, pois, "a vanfagem

de exercer um pe» der sem ter de o justificar” (p.111).

O estabe Ee=cimento de critérios, com o prévio conhecimento por parte do aluno, oferece
elementos impor T anies para que a avaliacdo possa, concretamente, ser vivenciada como um
processo de refie= x&0 e dialogo. No momento em que o aluno tem clareza dos fundamentos e
habilidades que precisam ser apreendidos, dominados, e que sabe porque esta sendo
qguestionando erve seu desenvolvimento, tem, também, malores chances de compromster-se
com a busca de grespostas a tais indagacfes, que passam a ser suas, também, & ndo apenas
do professor. O = ropdsito da avaliagao € manter o aluno informado sobre seu desenvolvimento
e oferecer-lhe m&=ior seguranga em sua caminhada, visto gue, nem sempre, ele apercebe-se

de suas reais dificzuldades ou dos avangos obtidos.

E, dentre  «este contexio, como fica o conflito enfrentado por professores e alunos em
relacido a nota? B arece-nos que perde um pouco o sentido, se consideramos que o objetivo
principal da avalia=cdo é informar e acompanhar, e que 0 que nos interessa € o processo, €
nao apenas o© produtc. Se a nota serve como instrumentc de informag&c sobre o
desenvolvimento do alunc e para “materializar um nivel de competéncia’, esse conflito acaba
sendo secundarice. Agora, “se a nota apenas da testemunho da persisténcia do mito do valor
verdadeirc, e & £®penas o instrumento de perspectivas que nada tém a ver com a avaliagdo -
manutencdo da <ordem ou imposigdo de forga -, seria melhor de deixarmos de a usar’ (Hadji
1994, p. 108).

Qual a pr«=ocedéncia do mito da nota? O conflito em relacdo a nota € decorrente da
preocupacao ey fazer corresponder, objetivamente, o valor com o rendimento ou produto da
aprendizagem, © que € impossivel, pois, o conhecimentc ndo € passivel de uma aferigdo
precisa. E, os prcfessores que trabalham a avaliagao dentro de uma perspectiva de qualidade,
cientes desse fatgo, conflitam-se com a nota por considerar gue ela ndo corresponde, enguanto

medida, & dindmie«=a do processo de produgde do conhecimento, chegando mesmo a defender a
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sua supressdo. O gue nos parece necessario & desmistificar nossa relagdo com a nota,
colocando-a em seu devide fugar, ou seja, como codificadera de uma mensagem sobre a

aprendizagem do aiuno, deixando, portanto, de toma-la como medida ou valor do saber.

Chama-nos g atencdo o falo de o professor afirmar que o maior conflito vivenciado em
torno da avaliac8o esta no estabelecimenio de uma coeréncia entre obijetivos de ensinc e
pratica pedagogica, ndo de forma técnica e mecanicista mas, enquanto relagéo entre projeto
pensado e objetivado. Segundo sle, ¢ conflifo se amplia quando se tem clareza de que ests
projeto implica na formagdo de individuos e, por extens@o, de uma sociedade, e que, a
avaliacdo engquanto mecanismo de reflex&o sobre a pratica, ndo pode destoar deste projeto s,
nem, ser concebida como ato externc e descontinuo. Através dessa preocupacio, podemos
perceber que ha uma visivel diferenga entre a pratica de planejamento efetivada por este
professor, e a pratica comum do planejamento como mera formalidade institucional, com a
fixacéo de objetivos alheios a realidade escolar, maior énfase no conteudo, do que na finalidade
do ensino, para, no fim, prevalecer o cumprimento, inconsciente e inconsequente, dos objetivos

implicitos em um projeto pedagogico excludente: definido por poucos e para poucos.

O planejamento como ato consciente e critico, que exirapola o contexto da sala de auia,
constitui-se uma maneira de o professor desalienar-se no trabalho pedagdgico, buscando
domina-lo desde seu nascedouro, quando sao definidas suas finalidades basicas e os meios de
objetivé-lo; embora, tenha parte desse dominio em seu campo especifico de atuacdo - area,
disciplina - escapa-the dominio do processo de frabalho no curso como um todo. Com a
reformulacao do curso de Pedagogia, em andamento na UNEMAT, abre-se uma perspectiva de
ampliagdo desse dominio e, portanto, de superagéo da alienacdo, quando o coletivo de
professores e alunos estara discutindo e decidinde um novo projeto pedagogico. Entretanto, a
participagdo na elaboragdo do projeto pedagoégico, por si s6, ndo assegura a construgéo de
uma pratica pedagogica desalienada, se os principios norteadores e a propria forma de
organizacdo desse trabalho n&do forem repensados, colocando, no lugar da fragmentagao, a
interdisciplinaridade; do trabalho abstrato, o trabalho concreto; da avaliacdo classificatoria, a

avaliagéo formativa, etc..

A visdo do problema numa perspectiva de totalidade, ac mesmo tempo que traz maiores
subsidios ac professor, traz, também, maiores responsabilidades, pois significa atengao

redobrada com o que se fala, se propde e se faz, gerando uma espécie de conflito entre o ser e
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o dever ser. Reccnhecer a avaliagdo como parte intrinseca de um processo maior ndo significa
secundariza-la & nivel de discurso e acio; significa atribuir 2 ela a importadncia que realmente
possui, enquantce  instrumento para repensar a prafica pedagdgica que a contem e esta contida

nela.

U fato «sue nos auxilia na compreensdo destes confliios estd relacionade ao poder
encarnado pelo g rofessor, principal pdlo da relagio pedagégica alunc-saber. Uma contribuigao
importante nestez sentido, vem de Freitas (1994) quando argumenta gue a organizagho
nedagogica centrada na relacao aluno-saber-professor, coloca o professor em posigéo de
destague, de forrma a excluir dessa relagio o trabalho sociaimente produtivo como articulador
do processo de cconhecimento. E, esta medida tem o firme proposito de reproduzir na instituigdo
escolar as relagdes de dominagcdo caracleristicas da sociedade capitalista, cabendo ao
professor ¢ pape=! de reforcar essa préatica, através do poder de intervencéo, em sala de aula,
em beneficio da c<lasse dominante. Diante disso, é possivel entender porque professor e aluno
nan encontram-se colocados num mesmao pdio de relacdc. A superacio desta coniradigio sera
conseguida mediante a transformagao dessa relag8o autoritaria, em uma relagdo democratica,
onde professor & aluno enconirem-se de um mesmo lado, numa relagdo sujeito-sujeito, de fato

e, ndo apenas formal.

“Uma relacdo democratica no interior da escola sera possivel! quando
professor e alunc ndo estiverem em relagcdo antagbnica, incorporando
interesses de classes sociais diferenciadas. Nesse momento,
professores e aluncs, medializados pelo trabatho material, poderéo
encontrar-se com o saber - o primeiro respaldado apenas em sua
autoridade de condutor mais experiente, o©s segundos em sua
disposi¢do natural de aprender, movidos pela contradicdo basica entre o
que sabem e o que podem aprender ao final do processo. No interior da
escola capitalista, entretanto, estas coniradicbes sdo secundérias e
moduladas pela contradicdo primaria da sociedade capitalista entre
capital e trabalho” (Freitas 1994, p. 104).

Gostariamos de enfatizar a importancia do projeto pedagégico, enquanto expressao dos
anseios e aspiragbes do coletivo escolar, nesse processo de luta pela construcéo e
instauracdo de uma pratica educativa democratica. O projeto pedagogico € um poderoso
instrumento de acéo politica, contendo as diretrizes e metas escolares a serem atingidas, o que

confere a pratica de professores e alunos um carater de unidade. Portanto, passa por ele,
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também, 2 superacio da fragmeniacio do frabaitho pedagdgico e a conguista de uma unidade

metodolégica.

Os mecanismos de superacdo dos conflitos e contradigbes levantados por esta
pesquisa, gue s80, também, confliios presentes em ouiras realidades, ndo enconiram-se
iocalizados apenas dentro do espago escolar, de modo que € preciso lutar para superar,
também, as contradigfes de uma sociedade estrulurada com base na divisdo enire classes
antagbnicas, na Separacio entre capilal e trabalho, entre trabalho manual e intelectual. Isto
significa o completo desaparecimento dos conflitos” Numa sociedade democratica, socialista,
provaveimente, ©s conilitos sero de outra natureza, da mesma forma as relagdes de poder,
que deverdo perder o carater autoritario, representando forga mas néo, imposicdo, e forga

distribuida entre um coletivo e, ndo, concenirada em apenas um individuo.

2. 3. As Narias Faces do Conflito

Quando nos propusemos a estudar os confliios em avaliagdo de aprendizagem no curse
de Pedagogia da Universidade do Estado de Mato Grosso, pensamos no conflito no dmbito das
relagbes professor-aluno, ndo apenas por uma questao de opgao mas, principalimente, por ser
o tipo de conflito mais visivel e, talvez, mais marcante no processo pedagégico do referido
curso. O fato de envolver os sujeitos do processo em suas interelagbes pessoais e
pedagodgicas, faz com que tal conflito atinja proporcbes vultosas, adquirindo um carater de
publicidade, seja em nivel de turma, do curso como um todo, ou extrapolando o préprio curso.
As evidéncias captadas no contato amilde com esta realidade agugam nossa curiosidade e o
desejo de compreender a situacdc que, apesar de visivel, sabemos ser, aparente, uma
representagdo gue os outros fazem, e que nds, tambem, fazemos dela; completa ou n&o, &
dessa visao gue partimos. Com o desenrolar da pesquisa, mediante o movimento de abstragdo
e questionamente do real, outras situagbes vao se explicitando e compondo o cenario dessa
histéria, dandoe a ela uma outra dimensao. E, foi, justamente, esse movimento que nos permitiu

enxergar a configuragao de conflitos de outra ordem, porém, relativos a mesma problematica.

De acordo os depoimentos de professores e alunos podemos situar os conflitos dentro
de duas classes, quais sejam: o confliioc enire o professor e ¢ alung, em decorréncia da

avaliacao; e, o conflito dos sujeites individuais com a avaliagdo, ou seja: professor-avaliagéo e
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aluno-avaliacdo. No primeiro caso, eles podem ser internalizados efou externalizados; no
segundo, figuram a nivel interno, isto &, a pessoa guarda-os consigo, sem dar a conhecer a

outro sujeito.

Como tivemos a oporiunidade de ver, os conflitos enire professor e alunoc estdo
relacionados a uma infinidade de fatores, sendo os principais: as posturas de professor & aluno
diante do ensino e da avaliagdo, a forma de organizacic do processo pedagogico, e a
sistematica de avaliacdo adotada pelo professor ou pelo curso, e a nota. Esse tipo de conflito
manifesta-se mais a parlir de uma iniciativa do alunoc, do que do professor, isto, porque é o
aluno gue esta na posicdo de avaliado, sentindo de maneira direta os efeitos do processo
avaliative; o aluno pode discordar tanto dos instrumentos, critérios e resultados de avaliaco de
desempenho escolar, guanto da metodologia de trabalho utilizada. No tocante ao professor,
manifesta-se quando este exple uma vontade efou proposta de transformar o sistema de
avaliacio e as relagbes do aluno com o processo de conhecimento e com a prépria avaliagdo,

encontrando resisténcia por parte dos alunos.

O fato de os alunos ndc exporem o problema logo que o constatam, ndo descaracteriza
a situacio de conflito. Os alunos reconhecem a existéncia do conflito a nivel interno: sentem-se
angustiados com a situagao sem, contudo, exporem essas angustias ao professor; e esse
sentimento parece aumentar pela contradi¢do que o aluno vive consigo mesmo: ficar com a
facilidade proporcionada por um encaminhamento metodoldgico que exige pouce dele ou exigir
o rigor e a seriedade que considera necessaric para uma aprendizagem significativa. A
situacéo de conflito explicito se caracteriza, justamente, no ate de formalizacdo da avaliagéo,

se a avaliacéo feita pelo professor ndo vier ao encontro de suas necessidades.

Os conflitos dos professores com a avaliacdo, podem ser representados pelos seguintes
fatores: relac@o objetivos de ensino-avaliagdo, formalizagdo e registro da avaliacdo. Ja, os
conflitos dos alunos com a avaliagdo séo representados pelos fatores: resuitados de avaliago
e sistema de avaiiagdo - concepcado, métodos e instrumentos. A caracteristica basica deste tipo
de confiito & a internalizagdo, principalmente, em relagdo aos alunos; os professores, pela
propria necessidade profissional, costumam expor, discutir, com mais constancia, os problemas

que os afligem.
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Embora, s conflitcs aparegam disposios em duas classes, trazem entre si aigo em
comum, hd uma cerla relagdo enire ambas. Porque sendo, como explicar gue um aluno
conceba a avaliacio como algo conflifante, sem nunca ter vivenciade uma situacdo de
desconforto, comsirangimento em sua vida escolar, geralmente provocada por uma atifude
arbitraria do professor ou por uma coobranga de exceléncia escolar que fugia ao seu alcance?
Se tivesse vivenciado apenas situacles prazerosas, "positivas’, democréticas, de avaliagio
teria motivo para carregar ais medos e conflitos? Diversos estudos, assim como, nossas
proprias experiéncias, déo conta das cicatrizes deixadas pela histdria de vida escolar “"gue
recorda o autoritarismo do docente, gue...evidencia a avaliacdo como uma arma a favor da
discriminagdo”™ (Sordi 1983, p. 75).

Agora, h&a, em relacdo a esse confiiio do aluno com a avaliago, um outro aspecto que
precisa ser considerado: a necessidade que o aluno tem de provar para si mesmo que é capaz
- de aprender, de obter bons resultados; tal preocupacdo figura como uma questéo pessoal,
onde a perspectiva de fracasso, colocada pels avaliagio, faz com que um conflitc de valores
internos figue instalado na cabega do aluno. Certamente, nac podemos negar essa dimensao
como um fato natural, movido pelo desejo de ser bem-sucedido. Porém, mesmo assim, nac
podemos dizer cue ¢ conflito seja provocado Unica e exclusivamente, pela avaliagdo, se
considerarmos que a necessidade pessoal do sucesso, e © pavor ao fracasso, estdo
associados a disputa de espaco politico e de poder caracteristicas do contexto social mais
amplo. Com isso, queremos dizer que os conflitos ndo sdo provenientes da avaliagdo em
si mas, sim, da perspectiva de exclusdo que ela encerra, o que significa que, tanto a
avalia¢io, q'uanto os conflitos, ndc podem ser analisados fora do quadro de uma organizagao
macro-estrutural, com fodas as implicacbes gue isso tem no modo de ser e agir da cada

individuo.

2.3 .1 - O Conflito Na Visao De Alunos e Professores.

Iniciamos esta pesquisa tendo uma certa clareza de que conflitos tratariamos: daqueles
considerados como manifestacdo de descontentamento ou discordancia em relacdo a posturas
adotadas frente as questdes de avaliacdo da aprendizagem, gque, em maior ou menor grau,
acabavam afetande as relagbes pedagdgicas, especiaimenie, a relagdo professor-aluno. A

medida em que as entrevistas se desenrclavam, dois pontos nos chamavam a reflex@o: a
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concepcdo e a  dimensao do conflito na visdo dos aluncs e professores. Qual era o
entendimento de  confliic gue eles apresentavam? Coincidiriam com © nosso, ou mesmo enire
si? Destacamos, entdo, das falas dos sujeitos da pesquisa elementos que nos permitissem

desvelar o entenci imento deles no tocante a esta questio.

O aprofursdamento tedrico, realizado paralelamente a coleta de dades, nos ftrouxe
contribuicdes imp ortantes a respeito da concepco de conflito e da forma de se lidar com ele.
Tanio Gadotti (12 85), quanto Apple (1989) destacam a exisiéncia de duas concepcdes basicas

de confiito, quais Sejam:

1 - o conflito coimo manifestacéo de desarmonia, situagio de desconforto e desequilibrio das
relacbes interpessoais e intergrupais, portanto, algo pernicioso que deve ser sufocado e
combatido, s b pena de se colocar em risco o “perfeito” funcionamento de uma instituicdo

ou mesmo da sociedade mais ampla.

2 - o conflito cormo manifestacdo politica de diferengas de pensamento, modos de ser e agir,
como algo positivo e enriquecedor, que por ser desestabilizador coloca em xeque posigles
e posturas dogmaticas, expondo as contradicbes presentes em cada uma delas, suscitando,

assim, a construgéo de novos parametros de a¢ao individual e grupal, e de novas verdades.

Os dois autores, também, afirmam que em uma sociedade capitalista, a concepcéo de
conflito predominante € a do primeiro tipo, ou seja: como desavenga e desequilibrio. E, no caso
de nossa pesquisa, ndo é diferente, visto que a maioria dos alunos revela uma viséo do conflito
como algo mau, negative, como “briga’ entre professor e aluno. Vejamos alguns trechos dos

relatos orais:

“lsso gera sim, um conflito. Eu quase ndo comento, mas certos colegas falam até
que naoc vao com a cara do professor, ficam com picuinhas...” (12.20)

“ .Eu falo assim, conflito ndo de pegar e discutir com ela {professora). Mas, se eu
a vejo, fago de conta que néo vejo, procuro me afastar”. (02.17)

“Conflito...assim, ndo tipo briga? Provoca sim ; fica aguele medo, aquele
confiito...” (10.18)

“..Eu fiquei de prova final...Ela deixou o nosso grupc porque nés brigamos,
discutimos, dizendo que ela ndo deveria ter feito aquilo - podado a gente no meio do
trabatho. Entao, ela pegou birra do grupo...eu levei por esse lado”. {1.27)
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Podemos <bservar gue termos como “picuinha”, “birrg”, “briga” e “discussio” estéo a
caracterizar o coreflito como uma situacio indeseiada, da qual deve-se fugir, sob pena de sofrer
malores danos. £ , € interessante observar, também, gue o motive do conflitc & sempre o outro,
ou a agdo e a atitude do outro. Se por um lado, isso indica que a existéncia de conflitos esta
condicionada ao esiabslecimenic de relacbes entre duas pessoas, ao movimenic entre dois
pélos diferenciades, por outro revela que, para os alunos, o polo negative esta concentrado no

professor, constiteindo-se o elemento desencadeador dos conflitos.

Os alunos referem-se ac conflito como algo gue abala a estruiura das relacles entre
professor e alunce, @ gue, ao mesmo tempo, os intimida. Muitos confessam a falta de coragem
ou o medo que enfrentam no momento de exiernar os ponios de discordéncia ou os
descontentamentos, deraimenie, acabam oplando por ndo fazé-lo, guardando-os para si

mesmos ou conficdenciando-os para os colegas de sala de aula.

“ .Porgue eu acho que ela é ignorante. Acho que ndo val entender, e dal parte
para a discuss@<, & al acho melhor ficar quieta”, (2.17-a)

« E uma professora que eu nio gosto. Eu olho para a cara dela e vejo a prova e
as aulas dela...aquele “trem” assim...Eu ndo cologava essas dificuldades para a
professora - chegar perio dela e falar... Eu colocava para os colegas”. (16.M)

Apesar de ‘responsabilizarem” o professor pelas situagdes conflituosas, os alunos
sentem-se domirados por um certo medo de contestar sua autoridade - mesmo com as
relacbes pedagoglicas no Curso sendo consideradas democraticas - temendo represalias que,
imaginam, advir&o de suas atitudes contestatorias, como por exemplo, ficar “marcado’ pelo
professor, o que colocaria em risco © percurso escolar dos mesmos, em termos de progresséc

e terminalidade.

Em alguns casos, soma-se a isso a resignago, onde o aluno acaba por “concordar”
com o professor, passando a atribuir parte ou totalidade da culpa a si mesmo, ainda que seja

doloroso e dificil aceitar tal fato. Para ilustrar, algumas falas dos alunos:

“ .inclusive, ela me deixou de prova final, porque... Eu ndc sei porque, mas eu
acho gue eu ndo merecia ficar de prova final...A maioria que debateu com ela, ficou de
prova final. Mas acreditc que deve ser porque ndés nido nos saimos tdo bem...Acredito
que tem uma parcela de culpa minha...” (15.16-18)

“ ..Eu ndo reclamo. Eu acho que eu peco nessa parte...Eu penso assim, que estou
errado (...}, n@o posso s6 ficar cobrando dele...” {(12.30)
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e} prof=essor eu acho que faz a parte dele. Al, eu entro em conflitc comigo
mesmo...Eu ach € assim, gue eu poderia ser methor”. {15.32)

N3o estary 208, com isso, afirmando que o conflito ndo esteja no aluno, também. Estamos
mostrando uma s Biuacio em gue o aluno, quando reconhece-se no conflito, o faz acriticamente,
assumindo uma <=ondicdo de vitima. Nio ha, portanto, uma andlise mais profunda sobre esia
questdo, no sernk & do de defectar os pontos realmente determinanies na consubstanciagae do
conflito, que poci em, também, estar na parte do aluno, embora, geralmente, situem-se no
campo das acbess docentes, podendo, ainda, haver uma correspondéncia estreita entre os dois

campos de acdo — docente e discente.

Certamere nao poderiamos deixar de considerar o papel da estrutura de sociedade
capitalista na cor: formacgao desse modo de pensar o conflifo, que esta diretamente associado a
concepcio de ho mem e mundo. Come forma de ocuitar as diferencas de classes sociais ¢ as
contradicbes ques © modelo capitalista encerra (e que gera conflitos), difunde-se valores morais
como “bom”', *cogreto”, ‘justo’, indispensaveis a sustentacdo de um todo social equilibrado e
harménico. Deste=s modo, passa a ser considerado nocivo a este equilibrio, todo comportamento
que fuja aos pacirdes de normalidade. isto porque, “...a dissensdo e o conflito interno numa
sociedade s8c  encarados como naturalmente antitéticos a harmonia da ordem social.

Novamente o cO##Sensc & uma caracteristica marcada...” (Apple 1888, p.141),

Uma instituicdc que tem papel preponderante na propagac¢io e consolidagio dessa
visdo negativa <o conflito, é a escela. Os primeiro anos de vida escolar - a historia da
educacio tem nNo S Mmostrado - s&o decisivos nesse processo, isso porque a propria condigao de
“dependéncia” e “imaturidade” da crianga, e a forma com que € tratada pelo aduito, deixam-na
a mercé da autoridade do professor. Aliado a isto, estd a prépria maneira de se organizar ©
sistema de ensin ©, dos Orgacs hierarquicos superiores, as unidade escolares. As experiéncias
vivenciadas e os conhecimenios apreendidos no espaco escolar estdo recheados de valores
tidos como verdades incontestaveis, gue sdo determinantes na formacgio de um espirito de

passividade'e obediéncia.

0 nosso cotidiano € marcado por conflitos, de maior ou menor dimens&o, com os quais
somos obrigados a conviver, ja que nio conseguimos ignorar que existem, por mais que
queiramos. A tendéncia, partindc nac de suposicbes mas de sifuagbes concretas, €

encararmos os denominados pequenos conflitos e ignorarmos 0s maiores, justamente porque
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estes (ltmos exigem de nés, o uso de elementos argumentativos mais elaborados e mais
amplos, gue nos possibilitem estabelecer relacbes dos fatos entre si, chamando nossa
responsabilidade para o problema colocado; nos é cobrado uma tomada de posicéo, o que

imptica em medig&o de forgas, caindo, inevitavelmente, no campo das relacgdes de poder.

Quando = escola tenta imputar aos estudanies uma visdo de sociedade una e
togicamente ordenada, com valores universals e incontestaveis, busca exatamente calar as
diferencas que teimam em expor as coniradicdes de tal modelo paradigmatico, pois, uma vez
expostas, fatalmente conduzirfio a manifestacdo clara ou velada de conflitos em seu interior,

que poderia comprometer todo um projeto politico de homogeneizagéo e de dominagéo.

E amplamente conhecido o estudo de Apple (1989) sobre o papel do curricule escolar,
principalmente a nivel de “curriculo oculte”, na veiculagho dessa vis8o uniforme e estética de
mundo. Tanto guie, segundo ele, o curriculo adouire maior importdncia &8 medida que os
estudantes crescem & passam a ter maior capacidade de raciocinio e questionamento, exigindo
para tanto, formas mais "sofisticadas” de repasse dos valores considerados indispensaveis
para a consecucgio de tais objetives. O autor destaca o tratamento dispensado a ciéncia, vista
na sua condicdo irreal e abstrata, como indicador claro do propésito de formagéo dessa viséo

consensual de mundo, e do conflito como algo negativo.

‘...apresenta-se as criangas uma teoria consensual da ciéncia, uma
feoria que subestima as divergéncias sérias quanto & metodologia,
objetivos e oulros elementos que formam paradigmas das alividades
dos cientistas. Pelo fato de se mostrar constantemente o consenso
cientifico, ndo se permite que o0s estudantes vejam que, sem
discordéncia e controvérsia a ciéncia ndo avangaria ou avangaria a um
ritmo lento” (Apple 1989, p.135).

Mesmo considerando que a escola nZo possui uma fungdo puramente reprodutora, mas
também criadora, ndo podemos negar o elevado grau de influéncia que exerce no sentido da
formacéo de uma visdo de mundo nos moldes acima descritc. Cabe a ela mostrar, também o
outro lado do fato, as diferentes representacdes e formas de ver o mundo. E, um “outro lado”
que se faz imprescindivel conhecer € o do conflito enquanto elemento transformador, com uma
carga de positividade que, se aproveitada, permite encarar 0 embate e as divergéncias para

além de guestdes simplesmente pontuais e pessoais. Portanto, o conflifo como questio
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essencialmemis =olilica, com efeilo desestabilizador que suscita mudancas de pensamenios,

de posturas, e enggendra novoes tipos de relagbes sociais.

Os professsores apresentaramn visdes, de conflito, um pouco diferentes. G professor *17,
associa o conflite> a uma situacBo angustiante, dificil de ser enfrentada, por pressupor a
oposicio gue e contrara no oulro pdlo da relagde, isto &, no aluno. Assim sendo, este
professor, tal coreno, os alunos, entende o conflito vivido por ele como sendo um problema

provocado pelo owatro, como um desvio gue esta no outro e, ndo, dentro de si mesmo.

Quando o professor coloca que a “a avaliagdo gera e j& & feila de conflifos”, e que “ndo
é sé ela, é ela dertro da concepgdo de ensino-aprendizagem na qual estd inserida” (P2), frisa a
conexdo existenie> entre avaliagdo e ensino, entendendo o conflito como uma dimenséc do
prépric pensar- faazer pedagoégico, de modo que repensar a avaliaco implica repensar todo o
processo de ensino. O confiito é visto, assim, como uma iutza travada pelo professor com as
forcas de oposig@&0 - presentes na prépria organizagdo do trabalho do curse - & proposta
pedagogica defesdida por ele, e consigo mesmo, pela autocobranga feita no sentido de
detectar os pontes de confluéncia e, também, de distanciamento entre pensar e fazer. O
professor aprende a conviver com tais conflitos, sem sublima-ios, por entender que o excesso
de preocupagdo pode transforma-lo em um “profissional extremamente angustiado” e, até
mesmo, inseguro . Dessa forma, os embates passam a ser enfrentados com maior naturalidade,
perdendo o carater de luta "sangrenta”, da qual € dificil escapar sem se machucar, mesmo
assim, ha momeritos de combates mais intensos, que exigem mais do professor, em termos de

reflexdo, andlise € poder de argumentacio, podendo causar um certo desgaste emocional.

Os conflitos sao como nossos medos: nega-los néo € a melhor saida. Negéa-los significa
eternizé-los, fazeendo com que fiqguem “adormecidos”, ac invés de tentarmos extirpa-los. E,
adormecidos s@c como sombras fraigoeiras a nos perseguir, teimando em revelar alge que
tentamos esquecer ou negar. Desia feita, 0 mais recomendavel parece ser o enfrentamento,
por mais doloros© e complicado que possa ser. Sabemos que a instabilidade, a inseguranca e a
competi¢do acirrada ndo agradam a ninguém. Se nos fosse facultado ¢ direito de escolha,
provavelmente optariamos pela harmonia e regularidade, no intuito de “viver em paz” com as
outras pessoas, € Conosco mesmos. Acontece que esta to propalada regularidade é iluséria,
pois, o contexto das relagbes sociais & caracterizado por uma certa irregularidade, envolvendo

conflitos das mais diferentes naturezas. Assim sendo, resta-nos aprender a lidar com tais
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confliitos, procurzmndo exiralr deles elementos que contribuam para o forislecimento das
relacBes democraaticas entre os homens, nas instituicdes composias por eles, e nas quais

atuam, direta ou isdiretamente.

“..0 enfogue explicito no confiifc como uma categoria legitima de
conceituacdo e como uma dimenséo vaiida da vida coletiva possibilitaria
o desenvolvimento pelos estudantes de uma perspectiva polifica e
intefectual mais viavel e forfe, g parfir da gual se percebessem su3
relagdo com as instituicées econbmicas e politicas existentes” (Apple
1889, p. 151},

O conflitc =associado ao desgaste e a provagdo, € algo do qual procura-se sempre fugir,

embora, alguns profissionais, colocando-se, geraimente, na condigao de vitimas e perseguidos,
parecem ndo conseguir desvencilhar-se dele. O conflito associado ao desassossego, a
desestabilizacdo, também, costuma ser concebide como negative. Enfretanto, se
considerarmos a desestabilizacio como estremecimento de nossos valores, paradigmas e de
nossa propria préatica, podemos apontar al o efeito positive do conflito, visto que obriga a um
repensar de nossSas concepgdes e 3 busca de novos elementos estruturantes, ou mesmo a
reafirmagéo de principios ja incorporados em nosso modo de ser. Neste sentido, concordamos
com Sordi (1983, quando afirma que a experiéncia democratica nos possibilita vivenciar o
conflitc como algo saudavel, se 0 compreendermos como condicdo de apropriacdo de nosso
papel de sujeitos - principalmente, no que diz respeito ao aluno, geraimente, tratado como

objeto do process o ensino-aprendizagem.

Um elemento fundamental no processo de enfrentamentc dos conflitos e de
democratizacao das relagbes pedagogicas, € a participacdo, entendida como condigéo de
gestdo das agbes politicas e pedagogicas. E a gestdo de um projeto coletive implica abertura
para a diversidade de pontos de vista, e a disposig&o para o debate; n&o limita-se ao “direito de
voz e voto” em instancia formal de decisédo, estendendo-se ao plano concreto, onde o projeto
se materializa: nos encaminhamentos feitos a nivel de Faculdade, Departamento e sala de
auia. O grande desafio de professores e alunos € a construc&o da democracia em sala de aula,
devido a exigéncia de uma participacéo efetiva em todas as atividades previstas e promovidas
pelo grupe, © gue implica em uma mudanca de postura diante do proprio processo de
conhecimento: em lugar da passividade e da simples recepgdo, a curiosidade, o

guestionamento € a interlocugao.
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‘Farticipagdo, tambeém, €& uma conguista do ponio de visia
epistemoidgico. Farticipar significa consiruir o conhecimenio, reintegré-
jo, recrig-lo. E uma construgéc junio e ndo um viver o construido.
Farticipar exige permanente reflexdo conjunta, compartithar inferesses
na acdo”. (Abramowics, in Souza, 1984, p. 37)
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CONSIDERAGOES FINAIS: ENFRENTANDO OS CONFLITOS EM AVALIAGAO.

Afirmar que os conflitos em avaliagdo de aprendizagem séo caracteristicos do processo
pedagogico, e que tais conflitos se explicariam pela prépria natureza das relagdes humanas
que sdo essencialmente relagbes de poder, coloca para nos uma questao: qual o significado de
poder? A compreensao desta questao é importante para evitarmos o relativismo na analise das
situagdes cdnﬂitantes com as quais, por vezes, nos deparamos no meio académico ou em
outros meios dos quais fazemos parte.

Nio dispomos de nenhuma fundamentacéo sociologica e filosofica mais sdélida, que nos
autorize a falar com propriedade sobre ¢ assunto mas, possuimos uma base de conhecimento
que nos permite distinguir duas concepgbes basicas de poder, que apresentam uma certa
correspondéncia com as visdes de conflito, ja explicitadas em outro momento deste trabalho,
quais sejam: o conflito como colisdo, combate, manifestacdo de incompatibilidade com
determinada situag¢&o, encerrando uma condicdo de contraditoriedade e desequilibrio das
relacbes interpessoais; e, o conflito como manifestagéo de divergéncia de pensamento, que
pode encerrar contradicbes, passiveis de serem superadas através da discusséo politica, sem
provocar atritos pessoais.

Os termos mais comumente empregados para expressar o significado de poder sdo:
forga, inﬂuéhcia, autoridade (cf. Ferreira, 1986) e, ainda, poténcia (cf. Lebrun,1994). Tomando
por base estas definicbes, podemos afirmar que este poder ndo se assemelha em nada ao
“monstro” com o qual ele costuma ser associado. Exagero?! Nem tanto, se considerarmos as
formas de poder existentes. o autocratico e o democratico. E, se consideramos que, na forma
de poder autocratico, o fato de uma s pessoa exercer poder absoluto sobre as demais, por si
s6 representa uma posicdo de autoritarismo e dominagao, que a maioria das pessoas abomina.
O poder autoritario, dominador e castrador, é o "monstro” tdo temido.

No ambito do poder autocratico, hd uma probabilidade maior de que os conflitos
acontecam, pois, ¢ poder é exercido autoritariamente, sem a participacdo das demais pessoas.
Mecanismos de coergdo, nao necessariamente a violéncia fisica - o paternalismo, a cooptagéo,
a concesséo-, podem ser utilizados para sufocar os conflitos. No entanto, ndo podem impedir

que, cedo ou tarde, eles eclodam - os exemplos estdo nos conflitos ocorridos em nosso meio
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sindical, politico, ¥=opular, etc.. O abuso do poder por parte de um individuo ou de um grupo,
leva as pessoas = Vvé-lo como algo pernicioso, com o qual muitas pessoas nao querem ter
qualquer tipo de nvolvimento, a ndo ser que dele se utilize em beneficic proprio; atitudes como
estas contribuens, ndo para a mudanga mas, para a perpetuagéo desse tipo de relagbes de

poder.

O poder cle=maocratico subentende a distribuigao equitativa de poder {cf.Ferreira, 1986), e
tem o carater de= regulagdo das agbes sociais e politicas dos membros de uma sociedade, ao
contrario do caré&atesr de controle e dominagéo, exercido numa situacéo de poder autocratico. Em
uma forma de poder de natureza democratica o dialogo € valorizado como meio de atingir
posicdes conserisuais ou representativas da vontade da maioria e, em virtude desse fato, a
configuracdo de conflitos tende a acontecer em menor propor¢ao e dimensao. Porém, isto ndo
significa que 0OS conflitos desaparecam, pois, em uma gestdo democratica as posicdes
antagbnicas de pensamento e visdo de mundo continuam a existir e a se manifestar. A grande
diferencga & que, Meste caso, ha possibilidade de que as diferengas sejam respeitadas, e de que
as contradigbess, por ventura existentes, sejam discutidas, com vistas a superagao e 3

instauracéo de relagdes interpessoais mais justas, do ponto de vista humano e politico.

Diante disso, parece claro que o problema ndo estd no fato de as relagdes entre
professor e aluno serem caracterizadas como relagées de poder. O problema esta, sim, na
forma como esse& poder € exercido nas relagbes estabelecidas entre professor e aluno, e no
contexto escolar como um todo. Em outras palavras: “..a maneira como se exerce o poder é
que outorga a relacdo professor-aluno as caracteristicas de vinculo alienante” (Bohoslavski, In
Patto 1981, p. 334) e dependente. A negatividade n&o esta, portanto, na existéncia do poder.
Se o poder decorre das relagbes entre os homens (Resende, 1995), a dedugéo dbvia € que ele
& inevitavel. Assim sendo, cabe aos homens criar e recriar as formas de poder, segundo suas
necessidades existenciais e politicas; este processo de criagdo/recriacdo depende, também, da
configuragao historica de cada momento vivido.

O fato de reconhecer que os conflifos experimentados por professores € alunos nio
estio restritos ao campo da avaliagdo de aprendizagem, nao significa, de forma alguma, que a
avaliagdo - e os conflitos - deva ser considerada como uma questao secundaria. Parece
bastante claro a importdncia da avaliagdo enquanto categoria determinante das relagdes
pedagogicas (Sordi 1993, Perrenoud 1984, Freitas 1994, Villas Boas 1993, Camargo 1996,
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Crooks 1988) quez, num movimento dialético, influi e sofre as influéncias da organizagédo do
trabalho pedagdogico. Assim sendo, a construgdo de uma educagdo democratica implica o
repensar da atual organizagac assumida pelo trabalho escolar, abrangendo todas as instancias
de poder e decis&o e, portanto, o espago de sala de aula, as relagdes entre professor e aluno,
destes com o conhecimento e com a avaliagao.

No tocante a avaliacdo, estando claro que sua finalidade n3o é classificar e excluir,
cabe-nos pensar estratégias de ag&o que permitam reconduzi-la a sua real funcao, ou seja, de
subsidiar o curso, a escola com dados e informagbes sobre a aprendizagem do aluno,
objetivando processar mudangas que concorram para a melhoria das condigbes de ensino e
aprendizagem. Dentro desta perspectiva, perde sentido a ndo participacdo do aluno no
processo pedagogico como um todo, inclusive, na avaliagdo. A incorporagdo do projeto
pedagégico pelo grupo de alunos, acontece na medida em que eles sentem-se sujeitos desse
processo, criticando, propondo, cobrando e, responsabilizando-se, também, pela condugéo do

projeto.

Necessario se faz, mudar a base de sustentacio do fazer pedagogico, sair do plano
abstrato, metafisico, para o plano concreto, configurado no préprio trabalho, nas relagdbes
sociais de produgao. Assim, na linha do que propde Pistrak (1981), & necessario tomarmos o
trabalho socialmente produtivo como “principio educativo”, o que pressupfe uma organizagéo
escolar - projeto pedagogico, atividades de ensino, relagdes enfre os diversos sujeitos que a

compdem - concretamente, estruturada com base no mundo do trabalho.

Um dos grandes desafios consiste em encontrar formas de operacionalizagio dessas
propostas: como, dentro de uma realidade de escola capitalista, organizar o ensino a partir do
trabalho socialmente produtivo, se a atual organizacéo escolar o exclui, justamente, com forma
de ocultar as contradicoes que ele encerra; e, como, um curso de formac¢io de educadores
pode incorporar essa forma geral de trabalho, em sua organizacio pedagégica? Como o curso
de Pedagogia, tem por objeto uma forma especifica de trabalho, que é o trabalho pedagdgico,
um caminho é a incorporacéo desse tipo de trabalho na propria organizacéo do curso, ou seja,
partir da organizacao pedagogica da escola de primeiro e segundo graus, de forma a permitir
que teoria e pratica sejam vivenciadas como elementos indissociaveis de uma mesma
realidade, e que as contradi¢des dessa realidade sejam exploradas. Contudo, isso n&o elimina

o problema colocado inicialmente. Neste caso, parece-nos que o curso deve pensar formas de
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organizagdo do trabalho pedagdgico, nas escolas de primeiro e segundo graus, a partir do
trabalho socialmente produtivo. Felizmente, ja contamos com aigumas experiéncias e estudos
nessa linha, que podem servir como parametro { Machado 1989, Pistrak 1981, Gomes et al.
1989).

Tomar o trabalho como principio educativo é dotar o processo ensino-aprendizagem de
significagdo, visto que a relagio de professores e alunos com o conhecimento passa a ser
mediada pelo préprio trabalho e, nfio mais pela matéria ou contetido abstrato. E também, um
mecanismo de superagao da fragmentacao do fazer pedagdgico, condigéo para que o grupo de
professores e alunos dominem todo o processo de produgdo do conhecimento, sendo seus
préprios criticos, tendo, portanto, condigbes de avaliar se o resuitado e as etapas percorridas
correspondem cu nao acs objetivos tragados por eles. Neste sentido, a avaliagdo assume um
carater de diagnostico, com a finalidade de acompanhar o desenvoivimento educativo do aluno

- 0 que pode ser feito tanto pelo professor, quanto pelo préprio aluno.

‘Diagnosticar a si mesmo implica compreender os parametros a que se
esta sujeito, analisar o proprio desempenho, com base nisso, e propor-
se metas para superar dificuldades. Essa ndo é uma tarefa que o aluno
pode realizar sozinho. Essa é uma tarefa que a avaliagdo pode realizar
quando conduzida pelo professor tendo em vista a autonomia do aluno”
(Souza 1993, p. 149).

O fato de, no ensino superior, a relagdo pedagégica se dar entre adultos, e entre adultos
que possuem como ponto de identificagdo, a preocupagdo com a formagdo docente - na
condigdo de trabalhadores ou de futuros trabalhadores do ensino -, constitui-se um elemento
facilitador para que a avaliagao seja assumida e conduzida como tarefa comum de professores
e alunos. Acreditamos que mais do que uma questio de democratizacdo das relagdes
pedagdgicas efetivadas a nivel de curso, esta € uma condi¢o indispensavel a formacéo do
educador que, posteriormente, dentro de seu espaco de atuagdo profissional, podera
beneficiar-se da pratica de avaliagdo vivenciada no curso de Pedagogia, construindo um

modelo avaliativo fundamentado em principios democraticos.

Embora saibamos que a formagao adquirida em um curso nem sempre determina os
rumos tomados pela pratica do profissional, apostamos em nosso poder de influenciar
positivamente nesse sentido. Dai, a necessidade de praticarmos com nossos alunos o que

esperamos ou gostariamos que eles fizessem - em termos pedagégicos -com seus préprios
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alunos, nas esco las de primeiro e segundo graus, mesmo porque nossa responsabilidade,
enquanto “formaclores de formadores”, implica na transformacéo das relagbes pedagdgicas
desde a base do sistema de escolarizacdo. A participagdo do aluno no processo avaliativo,
induz-0 a assumir compromissos com sua prépria formacao, transferindo a responsabilidade e
o poder de avalizar da figura individual do professor para o coletivo - no qual esta incluido o
aluno. Quando defendemos tais posicbes, elas parecem figurar como utopias ou realidade
inatingivel, ou mesmo como simples retérica. Primeiro, porque estamos condicionados a uma
pratica pedagdgica onde tais questdes néo tém lugar, depois, porque estamos sempre
esperando que alguém nos diga o que e como fazer, para que possamos, segundo a
conveniéncia, seguir ou ndo o exemplo, e, ainda, porque ficamos extremamente inseguros
diante da perspectiva de enfrentar o desconhecido. Acontece que nés, também, nio temos
uma formula para isso, e nem & nossa intengéo proceder deste modo. E preciso que ousemos
experimentar a mudanga, nos despindo de nossos antigos preconceitos quanto a participagéo
do aluno e a perda de autoridade, convocando-os a assumirem, juntamente conosco, as

possibilidades e Os riscos de um processo de aprendizagem conduzido pelo coletivo.

Uma reflexao sobre nossa propria pratica nos permitira dizer se ja estamos caminhando
no sentidc dessas proposicbes ou em sentido oposto. Podemos comecgar analisando as
atividades pedagdgicas que operacionalizamos: as finalidades coincidem com o projeto de
formacao de um educador técnico e politicamente competente, ou tém apenas a finalidade de
cumprir a ementa da disciplina; a avaliagdo realizada incide apenas sobre o aluno ou abrange,
também, o desempenho docente; a solicitacdo de trabalhos e tarefas, visa apenas a
verificacio do dominio de contelidos especificos ou o desenvolvimento dos alunos, de modo
mais amplo, € a correcao & feita com o objetivo de atribuir notas ou de diagnosticar os avangos
e as dificuldades do aluno, bem como, de informa-lo a respeito, contendo um indicativo de
estratégias de aprendizagem alternativas; e, mais: essa avaliagdo serve com pardmetro para
adocéo de mudancas no trabalho docente? No campo da atuacéo especifica de cada docente,
parece-nos que isto € o minimo a ser considerado, e que nos permite questionar o papel do
aluno, a participag@o dele nesse processo, permitindo, também, iniciar as transformacdes a

partir de agdes incorporadas em nosso cotidiano académico.

A forma mais comum de participagdo do aluno no processo avaliativo, & representada

pela auto-avaliagé@o, geraimente, de uma forma distorcida que induz a alguns problemas e
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constrangimentoss , como ja tivemos a oportunidade de expor ac longo deste trabalho. Quando
nos referimos & participagdo do aluno nio estamos remetendo esta discussdo para a
restruturagéo téccnica da auto-avaliagdo, pois, ndc se trata da simples revisdo dos
procedimentos Cjue assegurem, a ele, o exercicio de reflexdo sobre seu proprio
desenvolvimento. Se temos como horizonte o compromisso do aluno com seu processo de
formagéo, trata-se de fazer com que ele “participe de sua prdpria educagdo, comprometendo-
se com o diagnd®stico e com a busca de solugdo” (Souza 1993, p. 150) para os problemas
detectados. Dessa forma, estaremos contribuindo para a superagio da pratica, limitante, da
auto-avaliagdo como mecanismo de constatagdo do estagio em que o aluno se encontra no
processo ensino-aprendizagem.

A auto-avaliacdo, embora seja um procedimento importante, ndo é a Unica forma de
viabilizar a participagéo do aluno. Um curso que tem como principal finalidade a formacéo
profissional, deve facultar ao aluno o direito de participar da definicdo dos objetivos da
disciplina, dos conteldos e procedimentos mais apropriados aos seus interesses e aos
objetivos do curso. E certo que, o aluno apresenta certa dificuldade para apontar os contelidos
essenciais em determinada disciplina, devido a um desconhecimento do objeto de estudo mas,
com base em suas experiéncias pessoais e profissionais tem condigbes de indicar o que é mais
pertinente e interessante estudar. Como é certo, também, que esta ndo é uma atividade que
ocorre, exclusivamente, no inicio do curso, o que permite ao aluno, a medida em que vai
familiarizando-se com a situacdo em estudo, propor o reordenamento dos trabaihos
pedagogicos.

Muitos professores poderdo alegar que os alunos tém liberdade para participar €, no
entanto, nao fazem uso dela. Neste caso, primeiro, precisamos questionar, onde esta o
problema, que liberdade e que participagio é essa. Depois, precisamos ter claro que essa
participagdo ndo é outorga do professor ac aluno, ndo significa apenas “dar espago” a ele;
ambos devem construir, juntos, as condicdes péra que essa participacéo seja efetivada. De
forma que, a predisposicao de ambos, é condigdo indispensavel para que tal aconteca, e ndo
ha que ser apenas formal, sendo, fundamentalmente, real. Embora, estejamos cientes que
transformagdes dessa natureza néo acontecem de um dia para o outro, ndo € demais alertar
para os perigos do imediatismo que, por vezes, nos faz recuar diante da primeira frustragdo

sofrida.
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Falar em  —transformagdo da pratica avaliativa, é falar em mudanga de postura do
educador, que maa is do que qualquer outra pessoa, precisa querer e se comprometer com essa
transformagdo. N/Was, ndo basta apenas "boa vontade’. Querer implica rever as bases
epistemolégicas == ob a qual se assentam o seu fazer pedagdgico, assim como, perceber as
conexdes existernt-es entre ele e a organizagdo escolar, e destes com o contexto social global.
Parece claro, ent Z® 0, que a avaliagio precisa ser repensada a partir da organizac&o do trabalho
pedagdgico, busesAndo superar a estrutura burocratica e técnica que teima em prevalecer na

instituigao de enssi Mo.

A superacc &0 de uma pedagogia reprodutivista, autoritaria e seletiva, de acordo com
Santos (1892), =€ dara com a organiza¢do da “Pedagogia Revolucionaria’, baseada em
relagbes de solicd ariedade e coletivismo, onde professores e alunos, atraves da participagao
direta nas diversszas instancias deliberativas da instituicdo escolar, definam, conjuntamente, os
contetdos e as Fo»rmas de aprendizagem que desejam, cabe-lhes, também, a definicdo de uma
nova disciplina e scolar, com leis a serem estabelecidas e observadas por todo o coletivo.
Referindo-se 2 awaliagdo, o autor defende que compete, também, a esse coletivo deliberar
sobre “as formass de sistematizagdo dos conhecimentos necessérios a sua pratica social’
(p.131), sem necessariamente, precisar cair na légica do modelo combatido, ou seja, na
cobranga do sabbesr apreendido ao final do processo pedagogico, através dos exames ou provas

- neste ponto, h&a wuma grande semelhancga com as proposigdes de Pistrak (1981).

O dislogo € a reflexdo constituem-se mecanismos de aproximac&o entre teoria e pratica,
e de fortalecimento das relagbes estabelecidas entre professores e alunos, assim como, do
sentimento de coletividade. Permite, também, que, gradativamente, os professores percebam
as interconexdes entre as disciplinas ou area do saber. Como ja dissemos, a construgdo de um
projeto pedagégico pautado nesses principios, € algo um tanto complexo e desafiante, pois
implica um repensar dos valores culturais, geraimente arraigados em cada professor. E preciso
estudar as estrategias que melhor correspondam a realidade do grupo, para que os propositos
de transformag&o da organizagdo do trabalho pedagdgico sejam perseguidos com seguranga e
possibilidade de &xito. Assim, consideramos sugestivas as estratégias apresentadas por Freitas
(conforme aula,1994), quais sejam: comegar discutindo o processo de produgéo de

conhecimento, depois, questionar o trabalho dos professores no plano conceitual, analisando
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os valores culturais, éticos, as relagbes de classe, e as contradigdes e os conflitos engendrados

nestas relagbes, € chegar-se ao estudo do projeto pedagdgico propriamente dito.

Se conseguirmos organizar o trabalho pedagdgico segundo os principios explicitados
acima, acreditamos que grande parte dos conflitos de avaliago levantados nesta pesquisa,
serdo superados. E, cabe, primeiramente, ao professor, empenhar-se para que isso aconteca.
Eliminar conflitos mnao significa instaurar uma relagéo harmoniosa, visto que harmonia significa
afinidade absoluta entre os sujeitos, o que implica pensa-los como perfeitamente idénticos,
como se fosse possivel apagar, completamente, as singularidades em fungdo do universal. A
pratica pedagdgica dificiimente podera ser considerada harmoniosa, pois, a natureza da
educacao é conflitante. E, cabe ao professor a tarefa de explicitar o carater politico das
relagbes estabelecidas a nivel da instituicdo escolar e a nivel macro-estrutural, contribuindo
para a formacdo de uma consciéncia de classe e para a busca de mecanismos de

contraposigéo a exploragéo e discriminacéo a que est&o submetidos os trabalhadores.

Acreditamos na possibilidade de tornar as relagdes politico-pedagdgicas estabelecidas
no interior da escola, menos desgastantes, mais saudaveis. E, neste sentido, & importante que
o professor, em especial, saiba discernir as diferengas naturais dos sujeitos (em termos de
potencialidades, interesses, pensamentos e atitudes) das contradigbes caracteristicas de uma
sociedade dividida em classes (atendimento privilegiado a uma minoria - ja, cultural e
economicamente favorecida -, em detrimento do descaso da maioria, classificacdo entre
“sabidos” e “‘incapazes’, efc..). Mas, ndo é suficiente perceber essas diferencas naturais, &
preciso que o coletivo aprenda a respeitd-las e a encarar o conflito como algo saudavel, e nao

como uma guerra a ser vencida a qualquer prego.

‘... O carédter saudavel do conflito precisa ser redescoberto...O que se
rechaca é, ermn nome do coletivo, impedir a manifestagéo do individual,
numa etapa que precede a decisdo. E necessério um verdadeiro
exercicio de suportar o diverso, para fortalecer o uno. Uniformizar,
desconsiderando a riqueza do debate, acaba se tornando primeira

evidéncia de fragilidade do grupo, que se percebe incapaz de discutir...”
(Sordi 1993, p. 290).

Perceber os limites da agao docente e discente na concretizagdo das transformacoes
almejadas, € um aspecto importante, pois, evita alimentar a iluséo de que, tais mudancas, e a

conseqlente melhoria da qualidade de ensino depende, Unica e exclusivamente, do
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compromisso € cla competéncia de seus agentes diretos. Embora a escola possua relativa
autonomia, e O poder de produzir mudancas que extrapolam o espaco estritamente
pedagégico, é pre= ciso ndo perder de vista, as interferéncias que o contexto académico sofre do
modelo sécio-poli tico-econdmico e, que, em virtude disso, a escola ndo consegue esgotar as
contradicbes conf¥iguradas em seu interior, pois, as mudancgas que articula esbarram-se nas
proprias contradiezbes macro-estrututrais. Neste sentido, lutar para transformar a realidade
escolar, implica, @ao mesmo tempo, um compromisso com a transformacdo de nossas
condicbes sociaiss de existéncia, da sociedade na qual estamos inseridos. Acreditar na

possibilidade de rmudangas, significa lutar para que elas se viabilizem.
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